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1) Problemområde 
Læreboka er sentral i undervisningen i grunnskolen, og for matematikkfaget 
står lærebokas rolle og posisjon i undervisningen i en særstilling. Ettersom 
flere undersøkelser har fastslått at svært mye av matematikktimene benyttes 
til individuelt arbeid i matematikkbøkene, ønsket jeg se om det kunne fastslås 
en sammenheng mellom læreverket elevene brukte i matematikk og 
prestasjonsnivået til elevgruppa. I tillegg ønsket jeg å se om det kunne 
påvises prestasjonsforskjeller mellom elevgruppene på tvers av 
læreboksgruppene.   
  
2) Metode 
Jeg testet 8 elevgrupper med Ostad og Hammervolls testserie: 
Basiskunnskaper i matematikk. Denne testen ble valgt på bakgrunn av at 
testen enkelt viser elevenes prestasjoner på ulike fagområder. Elevgruppene 
ble valgt utfra hvilket læreverk de benyttet, og elevgruppene benyttet 
læreverkene Pluss, Regnereisen og Tusen millioner.  
 
I tillegg til den formelle testen ønsket jeg å vurdere flere forhold rundt 
elevgruppene: kontaktlærerens interesse og motivasjon for 
matematikkundervisning, bruk av konkretiseringsmateriell, lærebokas rolle i 
lærerens undervisning, skolens prioritering av stabile kontaktlærere, lærernes 
egne vurderinger av matematikkboka de brukte i elevgruppa og variasjon i 
undervisningen. 
For å finne svar på disse områden foretok jeg et uformelt intervju med 
kontaktlærerne, og de svarte kort på et spørreskjema. 
 
Jeg vurderer også læreverkene Pluss, Regnereisen og Tusen millioner utfra 
hvor tydelig læreverket viser utregningsmetoder, hvor mange strategier som 
presenteres og hvor tydelig læreverkets fagdidaktiske vinkling kommer frem i 
læreveiledningene. I tillegg vurderes læreverkenes fokus på 
konkretiseringsmateriell og hvor sentral læreboka synes å være i den 
undervisningen som læreverkene legger opp til. 
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3) Data/kilder 
Ostads konklusjoner i MUM-prosjektet påviste en stagnasjon i elevenes 
matematikkfaglige utvikling etter 3. klasse. 10 % av elevene viser en kvalitativt 
annerledes matematikkfaglig utvikling, mens bare 2 – 3% av disse elevene 
kan hevdes å ha dyskalkuli.  
Hos elever med matematikkvansker viser vansken seg tidlig, og den holder 
seg konstant gjennom skolegangen. Dette er en utfordring for den norske 
grunnskolen som ikke tas alvorlig nok. Matematikkvansker oppfattes som et 
mengdeproblem, og skolens hjelpetiltak kan føre til en forsterket vanske.  
 
 
4) Resultater/hovedkonklusjoner 
Læreverkanalysen viste at tross divergerende, uttalte målsetninger for 
matematikkundervisningen var læreverkenes oppbygging, progresjon og 
faglige utvalg relativt samsvarende. Den største forskjellen gikk på hvor 
tydelig læreverkforfatterne var i informasjonen til læreren, hvor omfattende 
instruksjonene til enkeltsiden i elevboka var, hvor tydelig det kom frem hvilke 
strategier elevene skulle trene på i de ulike oppgavetypene, og til siste 
omfanget og typen konkretiseringsmateriell læreverket la opp til at man skulle 
benytte i undervisningen. 
 
Elevtestene viste at elevprestasjonene innen læreverkgrupperingene var mer 
eller mindre samsvarende. Hypotesen måtte derfor avvises. Imidlertid viste en 
tilsvarende beregning av enkeltgruppenes prestasjoner større divergens. 
Andre forhold enn læreboka er avgjørende for en elevgruppes 
matematikkfaglige prestasjoner i 3.klasse. 
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1.1 INNLEDNING 
I Norge har det også vært lav forskningsmessig interesse for hvordan 
læremidlene bidrar til å støtte opp under gjennomføringen av utdanningspolitikk 
og - reformer. Fokus har kun vært satt på spørsmålet om hvorvidt læreboka styrer 
undervisningen. Flere internasjonale studier indikerer at fra 70 til 90 % av 
undervisningen i sentrale fag er lærebokstyrt. Læreboka erstatter læreplanen 
ettersom forfatterne av verket allerede har tolket mål og retningslinjer, og læreren 
tar ikke stilling til fagplanene i det daglige undervisningsarbeidet. Etter snart 14 år 
som allmennlærer i grunnskolen sitter jeg igjen med et inntrykk av at mange 
lærere stadig er på jakt etter det perfekte læreverket. Matematikkbøkene stilles 
stadig under et kritisk lys, men kriteriene bøkene vurderes etter er ikke alltid faglig 
begrunnet, snarere basert på praktiske hensyn. Bøkene skal være fengende, 
men trygge, de skal være varierte, men samtidig selvinstruerende, de skal ha nok 
drilloppgaver uten å virke demotiverende, og de skal innby til kommunikasjon 
uten at det går utover det rolige, individuelle arbeidet. Med hvilket hell 
lærebøkene viser eleven hvordan de skal tenke under oppgaveløsningen har ikke 
vært et tema. Holdningen er at strategitenkning og en utvikling i retning av 
hensiktsmessige strategier under utregningen er noe elevene lærer intuitivt og 
etter trening og modning. Imidlertid viser nyere forskning at dette slett ikke er 
tilfelle for svært mange elever. Samfunnet har et problem når så mange barn har 
problemer med å løse selv svært enkle matematiske problemer, og skolens 
begynneropplæring i matematikk må endres drastisk.  
 
Arbeidshypotesen for  oppgaven var at skolens begynneropplæring i matematikk 
har avgjørende betydning for elevenes videre forståelse, motivasjon og genuine 
interesse for matematikkfaget. Mange elever mister interessen for matematikken 
etter få år i skolen, og flere av de store nasjonale og internasjonale studiene av 
elevprestasjoner viser at norske elever skårer dårligere enn forventet utfra 
forutsetningene. Spesialundervisningen og den individuelle tilretteleggingen av 
faget består ofte av ”mer av det samme”, og vanskene bedømmes som et 
kvantitetsproblem der antallet feilsvar avgjør graden av fagforståelse. Når man 
også kan fastslå at læreboka er særlig sentral i skolematematikken, og at 
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undervisningen består primært av individuelt arbeid i boka, vil kvaliteten på 
læreverket ha betydning for elevprestasjonene. 
 
Ostads longitudinelle studie av elevers strategivalg (Ostad 1999) konkluderte 
med at elevene med matematikkvansker benyttet primitive strategier, hadde 
færre strategivarianter og dokumenterte færre forandringer i strategibruken enn 
normaleleven over en toårsperiode. Ostads resultater indikerer også at en 
uhensiktsmessig strategibruk i begynneropplæringen hindrer et normalt 
utviklingsforløp eller skaper en kvalitativ dårligere utvikling. 10 % av elevene 
stagnerer i 1. klasse mht evne til å løse matematiske problemer, de viser liten 
utvikling i regneferdighet mellom 3. og 7. klasse, og de mestrer ikke de fire 
regningsartene når de kommer til ungdomsskolen.  
 
Det er interessant å vurdere hvor stort fokus læreverkene i matematikk setter på 
strategiopplæring og presentasjon av ulike måter å løse oppgaver på. Særlig er 
det interessant å vurdere matematikkbøkene i 3. klasse, ettersom Ostads studie 
viste en stagnasjon i utviklingen etter 3. klasse. Sett i forhold til de nye 
fagplanene er 3. klasse også interessant med tanke på kompetansemålene som 
er satt for 2. og 4. klasse. Samtidig med læreverkanalysen av 3. klasses 
matematikkbøker tester jeg 3. klasse med Ostad og Hammervolls testserie 
”Basiskunnskaper i matematikk”, og jeg ser lærebokvurderingen opp mot 
elevprestasjonene fra testen. Elevgruppenes kontaktlærere ble uformelt 
intervjuet, og de svarte også på et spørreskjema om hvor fornøde de var med 
læreverket de benyttet i undervisningen. 
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2.0 PROBLEMSTILLING OG AVGRENSNING AV OPPGAVEN 
 
Jeg ønsket å undersøke om det var en sammenheng mellom læreverket 
elevgruppene brukte i matematikkopplæringen og elevgruppenes 
matematikkfaglige prestasjoner.  
1) Kan bruk av ulike læreverk i begynneropplæringen i matematikk føre til 
kvalitativt ulike elevprestasjoner? 
 
Samtidig synes jeg det ville være interessant å vurdere hver enkelt elevgruppes 
prestasjoner i matematikk. Prestasjonene ville jeg se i sammenheng med 
kontaktlærerens erfaringsbakgrunn, interesse for matematikkfaget og lærerens 
egne vurderinger av læreverket de benyttet i undervisningen.  
2) Finner man variasjoner i elevgruppenes prestasjoner i matematikk på tvers av 
lærebokgrupperingene? 
 
Strategiopplæring i matematikkundervisningen står sentralt i oppgaven, og her vil 
jeg definere begrepet strategi, og se kort på ulike strategimodeller. Enkeltelevers 
strategitenkning under løsningen av matematikkoppgaver vil ikke være et område 
jeg kommer inn på i denne sammenhengen. Dette ville krevd en annen type 
undersøkelse, som ikke samsvarer med undersøkelsene jeg har gjort for å finne 
svar på problemstillingen ovenfor. Her ser jeg på elevgruppenes gjennomsnittlige 
matematikkfaglige prestasjoner på ulike fagområder.  
I denne sammenhengen har jeg valgt å vise strategimetodene i addisjon som et 
eksempel på en normal kognitiv utviklingsrekke i løsningssituasjonene. 
Oversikten over normal strategiutvikling er interessant i sammenheng med  en 
analyse av lærebøkene som elevgruppene benytter, der lærebokforfatternes 
fokus og tilrettelegging for en riktig strategiopplæring blir hovedtemaet.  
 
Enkle forklaringer på årsakene til ulike elevprestasjoner er lite hensiktmessig og 
medfører sjelden riktighet, men det var interessant å vurdere om elevenes 
geososiale bakgrunn kunne innvirke på gjennomsnittlig skåre. Bomiljøenes 
sammensetning og sosial status blir vurdert kort og på generelt grunnlag.  
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Jeg ser kort på fagplanen i matematikk, og vurderer deretter hva som ligger i 
begrepet matematisk kompetanse, og hvordan skolen sikrer at elevene oppnår 
reell matematisk kompetanse. Jeg går ikke inn på tidligere eller fremtidige 
læreplaner, men fokuserer utelukkende på planen fra 1997 og lærebøkene som 
ble utviklet i forbindelse med denne. Bruken av lærebøker i matematikk vurderes i 
sammenheng med fagplanens målsetninger og komponentene i matematisk 
kompetanse. 
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3.0 TEORETISK BAKGRUNN 
 
3.1 Matematikkfaget i læreplanene. 
Jeg har valgt å se kort på fagplanen i matematikk. Ettersom dette er et av de 
viktigste styringsdokumentene det offentlige har i forhold til undervisningen i 
skolen, er det interessant å vurdere læreverkenes faglige opplegg sett i 
sammenheng med fagplanen. Matematikkdidaktikk er en vitenskapsgren som 
har vært i sterk vekst de siste 30 årene, men Norge må sies å være i 
startfasen i etableringen av et matematikkdidaktisk fagmiljø. Allikevel var både 
M-87 og L-97 preget av tendenser innen dette feltet. Da M-87 ble innført 
mente mange lærere at matematikkfaget hadde endret seg lite. Dette er ikke 
riktig, for planen la opp til endringer i både innhold og metode. 
Matematikkfaget i M-87 hadde både klarere faglig og metodisk profil, nye 
emner og nye arbeidsmåter. L-97 førte videre sentrale deler av det som var 
intensjonene i M-87 bl.a. gjennom fokus på den aktive elev gjennom mye 
praktisk arbeid, konkrete erfaringer gjennom utforskninger og undersøkelser, 
samtale om matematikk, samarbeid og evne til å resonnere og trekke 
slutninger. Problemløsing er et eksempel som i M-87 var nevnt som et av 10 
hovedemner samt en sentral arbeidsmåte. Læring ble ikke sett på som noe 
som ble overført fra lærer til elev, men som en prosess hvor den enkelte 
konstruerer sin egen kunnskap. Dette læringssynet preget også L-97. Mens 
det i tradisjonell matematikkundervisning ble benyttet metoden «regel - 
eksempel - øving», legger L-97 vekt på kommunikative handlinger. Elevene 
diskuterer problemområder og problemstillinger i fellesskap og prøver ut ulike 
løsninger og fremgangsmåter. Elevenes egne aktiviteter danner grunnlag for 
reglene i matematikken. Vekten i matematikkopplæringen etter L-97 blir 
forskjøvet fra en prioritering av å kunne regne mange oppgaver, til å 
undersøke situasjoner, vurdere og løse problemer og finne frem til metoder. 
Dersom dette tas på alvor i undervisningen, vil dette medføre store endringer i 
forhold til den tradisjonelle undervisningen.  Breiteig og Venheim (1998) 
skriver for eksempel at faget går fra å være et fast, upersonlig system til at 
elevene opplever faget som en skapende aktivitet. Elevenes sentrale mål er 
ikke lenger å memorere algoritmer, men undervisningen skal utfordre fantasi, 
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initiativ og kreativitet. Fantasien blir evnen til å se virkeligheten og 
mulighetene som finnes, til å skape orden i et kaos eller til å gi impulser til ny 
skapertrang. Men spørsmålene og arbeidsoppgavene i arbeidsbøkene har 
oftest èn riktig løsning, ikke mange alternative. Elevenes erfaringer og fantasi 
får ikke avgjøre valg av løsningsstrategi. Arbeidsbøkene innbyr ikke til 
utforskning og problemløsning. Gjennom stadige oppfordringer til å 
reprodusere, fylle ut og krysse av, kan læreren sperre barnets fantasi og 
kreativitet inne. Barnets kreative gnist kan feiltolkes som bråk og uro. L-97 og 
lærebokforfatterne er klar over dette, og lærerens betydning og rolle i 
tilretteleggingen av situasjoner som fremmer læring av avgjørende.(Jeg 
kommer tilbake til dette senere.)  
Målet må være å vekke elevenes ekte engasjement og interesse for selve 
kunnskapen i faget. Skolen må frigjøre kunnskapen eleven har fra praktiske 
situasjoner, slik at disse situasjonene kun blir rammer som hjelp på veien mot 
egen kunnskap. ”Når mange barn opplever matematikkfaget som kjedelig, kan 
det ha sammenheng med at den faglige leken, appellen til fantasien uten 
tanke på verden utenfor, blir borte.” ( Herbjørnsen, 1998, s. 29)  
Skal leken som matematikkpedagogisk metode være en sentral arbeidsform, 
må pedagogens rolle ikke kun være å legge til rette for lek, men den må også 
være å opptre som støttespiller i leken. Læreren må gå aktivt inn og presisere 
problemstillinger, komme med forslag og på ulike måter styre leken, samtidig 
som elevens rolle og initiativ blir ivaretatt. ( Fauskanger i Johnsen Høines 
(red.), 1996, s. 51) Selv om læringssynet i L-97 er preget av konstruktivisme, 
går det i læreplanen ikke noen klar linje fra konstruktivismen til 
undervisningsmetodene. Men elevsenterete arbeidsformen gir ikke 
nødvendigvis selvstendig konstruksjon av forståelse. 
 Planen skisserer metoder som gjør at de faglige læringsmålene kan bli 
nedbetonte. Bruk av de ulike læringsmetodene blir mål i seg selv, uten å 
relateres til faglige målsetninger. Liten grad av refleksjon rundt læringsmålene 
og aktivitetenes læringspotensial gjør at aktivitetenes intensjoner blir uklare, 
og elevenes følelse av å gjøre noe for å lære blir svak.  
 
Den enkelte skolen ble pålagt å gjennomføre omfattende utviklingsarbeid for å 
realisere målsetningene i læreplanverket. I tillegg til det generelle fagstoffet i 
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Læreplanen for fag skulle skolene utfylle og tilpasse lærestoffet utfra lokale 
forhold og elevgruppas sammensetning.  Utvikling av lokale læreplaner er ofte 
benyttet som implementeringsstrategi. (Gundem 1990) KUF har utgitt «Plan 
for kompetanseutvikling» som gir føringer når kommunene skal bygge sin 
implementeringsstrategi. Departementet la opp til en metode for 
kompetanseutvikling gjennom kompetansedeling etter kurs og møter. Dette er 
den økonomisk sett rimeligste måten å gjennomføre kompetanseutvikling på, 
men skolene meldte i en undersøkelse i Fredrikstad om stor slitasje på lærere 
og skoleledere samt varierende grad av kjennskap til reformens innhold. 
Prosjektet «Begynneropplæringa» (Birkeland og Madssen 1995) viste at ingen 
av de spurte lærere oppfatter lokale læreplaner som årsak til endring av 
undervisningspraksis. Prosjektet trakk frem nye lærebøker (47 % av svarene) 
og etterutdanning (15 %) som viktigste implementeringsfaktorer. Nettopp av 
denne grunn synes jeg det var interessant å se på matematikkbøkenes 
didaktiske vinkling, samt om bøkene kan sies å ha innvirkning på elevenes 
fagkunnskaper.  
 
3.2 Læreplanen og matematisk kompetanse 
Fagplanen i matematikk deler faget inn i tre fagområder. Matematisk 
kompetanse på dette aldertrinnet vil si at eleven mestrer Læreplanens 
aldersbetingede fagområder. Jeg skisserer kort hovedtankene i hvert av 
fagområdene, og vurder deretter hvorvidt bruk av lærebok i matematikkfaget 
øker sannsynligheten for måloppnåelse. 
 
3.2.1 Matematikk i dagliglivet. 
L-97 poengterer at matematikkfaget skal være et fag som har nytte- og 
bruksverdi for barna også i barndommen. Barna må kjenne seg igjen i det 
skolen driver med, slik at de kan benytte lærdommen i dagligdagse 
situasjoner. Årsaken til at de entusiastiske og kunnskapshungrige 
førsteklassingene forsvinner kan være at de blir møtt med et 
standardopplegg, mens den enkelte eleven kommer til skolen med sine 
spesielle interesser og talenter. Avstanden mellom det skolen ønsker å 
formidle og barnas interesser blir for stor, og dermed blir heller ikke barnets 
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interesse for matematikkfaget vekket. Mange har lært å løse matematiske 
problemer intuitivt og på en hensiktsmessig måte i dagliglivet. Når skolen 
møter dem med telleoppgaver, enkel addisjon og mye jobbing i læreboka, blir 
faget kun et skolefag der poenget er å komme frem til riktig svar på kortest 
mulig tid. (Ahlberg 1996) Utsettes barna utelukkende for repetisjonsoppgaver 
som gjør få eller ingen krav på deres intelligens, blir det selvsagt vanskelig å 
lede interessen inn på skolefaglige aktiviteter. Det er derfor viktig å skape 
forståelse for sammenhengen mellom matematikkfaget og dagliglivet. 
(Malmer 1989) 
  
3.2.2 Tall.
Dette hovedmomentet i fagplanen handler om forståelse for de 
grunnleggende tallbegrepene, behandling av tall og bruk av regneartene. 
Dette er den tradisjonelle biten av matematikkfaget, og det som tradisjonelt 
har vært det vesentlige innholdet i matematikkundervisningen. 
Begynneropplæringen i matematikk dreier seg om arbeid med grunnleggende 
tallbegreper, og med tabellkunnskap. Imidlertid vil en for rask progresjon med 
tidlig innføring i tallsymboler og drill i tabellkunnskap kunne føre til at enkelte 
elever ikke får dannet seg et tilstrekkelig godt grunnlag innen 
basisferdighetene og de grunnleggende begrepene. Selv om eleven 
tilsynelatende har gode tabellkunnskaper, kan dette være tom lærdom, og 
vanskene kan vise seg på senere klassetrinn. 
 
En lærer uten matematikkdidaktisk kunnskap kan undervurdere 
nødvendigheten av grundig opplæring i basiskunnskaper. Som et eksempel 
på basiskunnskaper læreren må sikre at alle elevene i småskolen besitter, 
kan kunnskapen for å forstå tallbegrepene deles inn i 5 deler: 
1) Abstraksjonsprinsippet: Alt kan kvantifiseres, og man kan finne ut antallet 
gjenstander i gruppa. 
2) Et til et prinsippet: Når man skal sammenlikne antallet gjenstander i to 
mengder, skjer det ved at gjenstandene i den ene mengden danner par med  
gjenstandene i den andre mengden. Når barn teller tar de til å begynne med 
gjenstandene i hånda og flytter dem over til en annen haug. Etterhvert holder 
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det med å peke, og til slutt med å se eller nikke. Når barnet er kommet i 
skolealder benytter de som regel ikke metoden med å flytte gjenstandene. 
Dermed blir det vanskeligere for den voksne å kontrollere om et til et 
prinsippet er forstått av barnet. 
3) Prinsippet om at produktenes orden er likegyldig: Det er likegyldig hvilken 
rekkefølge gjenstandene telles på. 
4) Tallnavnene må følge i fast rekkefølge. 
5) Antallsprinsippet: Mengden er lik det siste tallnavnet du kom til i 
tallramsen. (j.fr Killborn 1989) 
Målet for begynneropplæringen i matematikk i 1. klasse er at barnet skal 
huske, skrive, kombinere og forstå forholdet mellom tallord (fire), tallsymbol 
(4), antall  
(⋅ ⋅ ⋅ ⋅) og rekkefølge (etter 3 og før 5) i tallområdet 0 - 9. Det er også viktig å 
utvikle en tallforståelse som er mer effektiv enn å være avhengig av telling i 
enhver sammenheng. Det finnes mange ting i omgivelsene som er ordnet i 
mønster og også med symmetri. Som eksempler kan nevnes vindusruter som 
kan være ordnet i 2, 4 eller 6 i samme vindu eller hånda med fem fingre. Slike 
antall oppfattes lett, og de kan være til hjelp når man regner addisjons- og 
subtraksjonsstykker, samt at de gir god støtte for en korrekt talloppfatningen. I 
hvilken grad læreverkene støtter opp om en slik tankegang varierer, og det vil 
under læreverkanalysen bli særlig interessant å vurdere læreverkenes fokus 
på konkretiseringsmateriell under løsningen av oppgavene. Ettersom denne 
oppgaven har fokus på 3. klasse, vil disse elevene ha gode tallbegreper i 
tallområdet 0 – 100. Det er imidlertid varierende tabellferdighet i 
elevgruppene, og en god basisopplæring i de grunnleggende tallbegrepene vil 
forenkle arbeidet med tabellkunnskaper. Dersom en elev har solide 
tallkunnskaper, gjerne knyttet til et bilde eller noe konkret, vil sannsynligheten 
for en overgang til de mer hensiktsmessige strategiene under regnearbeidet 
øke. Barn vil oftest rent intuitivt bruke lovmessigheter som den kommutative- 
og den assosiative loven i oppgaveløsingen. De vet at om to eller tre mengder 
skal forenes, er det likegyldig hvilke tall som regnes sammen først. Det er 
betenkelig at små barn i førskolealder uproblematisk forstår og benytter disse 
reglene, mens ungdomskoleelever har problemer med den samme 
oppgavetypen innen algebra. På denne bakgrunnen er det viktig å snakke 
 16
matematikk og å kartlegge og bevisstgjøre elevene på tenkemåtene de 
benytter under regneoperasjonene. Læreverkenes fokus på dette er nok en 
gang varierende. Men det er avgjørende at elevene lærer lovmessighetene i 
matematikken riktig fra starten av. (F. eks multiplikasjon med brøk eller 
desimaltall) Når regler elevene lærte i begynneropplæringen må avlæres i 
høyere klassetrinn, vil elevenes tiltro til faget og skolens undervisning 
svekkes. Det er likevel verdifullt at barna på et tidlig stadium blir fortrolig med 
handlingsmønstre og tenkemåter på et lavere tallområde, slik at de senere 
kan tilpasse disse strategiene til de større tallområdene. Regnefortellinger og 
problemløsningsoppgaver er svært gode arbeidsformer i så måte. I tillegg er 
det avgjørende med en kontinuerlig samtale omkring algoritmene eller 
strategiene barna velger å bruke.  
 
3.2.3 Rom og form 
Rom og form er det tredje målområdet i læreplanen, og målområdet 
innebærer mer enn kjennskap til, og arbeid med, de tradisjonelle formene. 
Barna skal forstå og bruke nøyaktige og korrekte begreper for plassering og 
flytting. Sett i forhold til elevgruppene i denne sammenhengen er dette 
begreper svært mange mestrer, men for noen elever er det nødvendig med 
repetisjon og fortsatt fokus på målområdet.  
 
Fagplanen i matematikk legger stor vekt på å knytte undervisningen til 
dagliglivet, og til å utvikle positive holdninger til faget gjennom å velge 
praktiske tilknytninger, eksempler og arbeidsmåter. (Ahlberg 1996) Fagets 
nytteverdi understrekes sterkt i planen, og barna skal bli kjent med 
matematiske begreper som har direkte sammenheng med erfaringer de har 
fra egen hverdag. Utfra L-97 skal temaarbeid være den dominerende 
arbeidsformen, og ved å arbeide med matematikk utfra slike innfallsvinkler blir 
faget satt inn i en naturlig sammenheng. Det viktige blir å gripe sjansen der 
matematikken ligger og venter. Barnas interesser og virkelighetsoppfatninger 
må tas på alvor og styre mye av konteksten i arbeidet for at eleven skal 
oppfatte matematikken som meningsfylt. 
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Fundamentet i faget er fremdeles tallbehandling og bruk av regneartene, og 
fantasien og formsansen utfordres innen geometrien. Elevene tilegner seg 
kunnskapen gjennom en aktiv prosess - kunnskapen konstrueres av eleven 
selv utfra tidligere erfaringer. Derfor må eleven selv få være aktiv og få mange 
å varierte erfaringer i et tilrettelagt miljø. Elevens tanker og ideer må være 
utgangspunktet for undervisningen, og eleven må stimuleres til utforske 
problemer, gjøre erfaringer og bearbeide virkeligheten.  
 
 
3.3 Læreplanens målområder og bruk av lærebøker 
Læreplanverket har satt opp flere målsetninger for skolens undervisning, og 
her trekker jeg frem noen hovedmålene for matematikkfaget i grunnskolen. 
Videre er det interessant å vurdere hvorvidt skolens bruk av lærebøker 
generelt sett øker sannsynligheten for måloppnåelse. Tradisjonelt har 
læreboka i matematikk stått sentralt i undervisningen, og boka avgjør 
individuelle læreplaner og lokale fagplaner på en helt spesiell måte. 
 
1) Sikre positive holdninger til matematikk og til egen læring i faget.  
Positive holdninger til faget og til egen læring er en forutsetning for å tilegne 
seg matematisk kompetanse. Årsakene til at mange utvikler et negativt forhold 
til faget kan være mange og sammensatte. Dårlig samsvar mellom elevens 
ferdigheter og de utfordringene de møter kan, som nevnt, være en årsak. 
Problemstillinger og eksempler som er uinteressante for eleven, kan være en 
annen forklaring, eller at problemstillingene som skisseres er meningsløse. 
Det å finne svarene på oppgavene blir for eleven en rekke meningsløse, 
rituelle handlinger. Elevene må få oppgaver som er meningsfulle, ikke 
oppgaver som er forkledd i en virkelighetsnær drakt. Oppgavene må innby til 
dialog mellom elev og lærer, noe som gjør det mulig for læreren å ta 
utgangspunkt i elevenes erfaringer og interesser, for så å lage oppgaver med 
basis i elevenes ståsted. Får eleven mange sider i matematikkbøkene som 
ikke oppleves som meningsfulle, kan de utvikle et negativt forhold til faget. 
Problemet er at hver elevgruppe består av enkeltindivider med sine erfaringer, 
interesser og forventninger. Å treffe alle er umulig, særlig med en ferdigtrykket 
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matematikkbok. Forfatterne av lærebøkene er klar over dette, og flere 
understreker at det viktigste arbeidet med faget foregår utenom arbeidet i 
bøkene.  
 
 
2) Matematikk som et nyttig redskap for elevene. 
Matematikk er et fag som kan forstås på mange ulike måter. En vinkling på 
faget, er matematikk som et rent vitenskapsfag. Den menneskelige faktoren er 
uviktig, og faget er uavhengig av personene som bruker det. Fokus ligger i et 
slikt tilfelle på en orientering mot utvikling, beskrivelse og forståelse av 
objekter, fenomener, sammenhenger og liknende. Dersom fokus rettes mot 
fagets funksjon og nytteverdi, er faget anvendt for å hjelpe oss å forstå og 
videreutvikle andre systemer, og faget blir nært knyttet til teknikk og sosialt 
samfunnsliv. Det er denne forståelsen av faget skolen skal fokusere på. Det 
kvantitative aspektet med antall riktige regnestykker nedtones, og fagets 
skapende, kreative side skal vektlegges. Elevene skal kunne finne løsninger 
på hverdagens situasjonsavhengige problemer. Elevene vil da kunne oppleve 
at faget er et nyttig redskap med nær forbindelse og nytteverdi for deres 
hverdag. Dette er et område hvor de fleste av lærebøkene legger opp til gode 
læringssituasjoner, men lærerfaktoren er igjen avgjørende. Dersom elevene 
har vært på tivoli, - blir situasjonen brukt til å knytte matematikken inn som en 
naturlig del? Tross fagets intensjon om å være et redskap i hverdagen, er 
elevenes evne til å bruke faget på denne måten liten. Dette er et paradoks tatt 
førskolebarnets intuitive ferdigheter og forståelse i hverdagens tallbehandling i 
betraktning. Klasseromsfaget legger for stor vekt på algoritmisk bruk av 
matematikken og for liten vekt på forståelse og strategisk tenkning. I tillegg 
har bøkene liten variasjon i konteksten som viser faget anvendt i samfunnets 
dagligliv. Et helt annet spørsmål er om fokuset på fagets nytteverdi har 
kommet for langt, og om fagets særegenhet og egenverdi blir tilsidesatt i 
politikernes redsel for akademisering av undervisningen.  
 
3) Ta i bruk fantasi og utforsking og finne alternative løsningsmåter. 
Elevene må få oppgaver som inviterer til selvstendig tenkning, samtale med 
andre barn og voksne om alternative strategivalg, tid til grundig vurdering av 
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egen løsning og engasjerende oppgavekontekst. Mange opplever at elevene 
har en forestilling av matematikkfaget før de begynner på skolen. 
Forestillingen går ut på en tradisjonell undervisningsform der riktig svar på 
kortest mulig tid er målet. Graden av mestring er i kvantitativ målestokk, og 
eleven er enten flink eller ikke flink. Denne forestillingen må skolen møte og 
avkrefte. Undervisningen må ta sikte på å systematisere, strukturere og 
reflektere elevenes forestillinger, erfaringer og løsningsmåter fremfor 
utelukkende å produsere riktige svar. Læreren må ta den pedagogiske 
utfordringen som ligger i å finne konteksten for elevens utforskning, og 
oppfordre eleven til å vurdere andre måter å løse problemene på. 
 
4) Kommunisere i og med matematikk. 
Hensikten med å bruke ferdigtrykte lærebøker i matematikkfaget ligger i å ha 
dem som et utgangspunkt for samtaler om de ulike matematiske temaene 
som skal presenteres. Lærerne skal observere elevens arbeid og snakke med 
eleven om arbeidet. Faget må presenteres muntlig, skriftlig og visuelt, og 
elevene må lære å bruke matematikken muntlig til å kommunisere med 
hverandre og med læreren. I Vygotskys ånd kan man hevde at språket er 
tenkeredskapet barnet må tilegne seg på en presis og nyansert måte, og 
språket er dermed grunnlaget for å forstå viktige samfunnsordninger og –
prinsipper. En begrunnelse om nytteverdi en gang i fremtiden er ikke alltid 
tilstrekkelig for dagens barnegruppe, og eksempler, problemstillinger må som 
nevnt hentes fra kontekster barnet føler seg hjemme i. Marit Johnsen Høines 
skriver mye om kunnskapstilegnelse i matematikk som språktilegnelse. 
Hovedtanken hennes kan man si er at barna møter matematikken som et 
fremmed språk, og at barnet i tilegnelsen av matematikken med fordel bør ha 
et støttespråk som er dets egne kunnskaper vist med egne symboler som 
hjelp i overgangen til den formelle matematikken. Barnets språkbruk utvides 
og oppgraderes, og det blir et bærende element i utvidelsen av barnets 
kunnskaper. Men arbeid i bøkene er i utgangspunktet individuelt, stillesittende 
arbeid, og lærebøkenes oppgaver som er tilrettelagt for samarbeid og 
kommunikasjon brukes som individuelt arbeid eller utelates. 
 
5) Innsikt i begreper og metoder, i strukturer og resonnementer i matematikk. 
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Dette er et målområde som krever forståelse, anvendelse, hukommelse og 
øving. Den pedagogiske utfordringen blir å hjelpe barna å sette ord på det de 
kan og vet, og det de trenger å lære mer om, for så å bruke dette som 
utgangspunkt for elevgruppas undervisning. Det er dette området som 
undervisningen tidligere har vært fokusert på, men undervisningen har 
ignorert barnas kunnskaper og begynt på begynnelsen. Det er meningsløst for 
barn som mestrer likninger i tallområdet 20 – 50 å drive med drill av addisjon i 
tallområdet 0 – 10. For å nå dette målet må elevene settes i situasjoner der 
innsikt i begreper, metoder, strukturer er viktig, og der barna kan resonnere 
seg frem til løsninger på problemløsninger i kommunikasjon med andre elever 
og med læreren. Stille arbeid i egne bøker fremmer sjelden en slik utvikling 
når utgangspunktet skal være i elevens egne erfaringer og interesser. Bøkene 
kan gi elevene øving og trening, men selve forståelsen må pedagogen sikre 
gjennom annen tilrettelegging av undervisningen.  
 
6) Matematikk i historisk perspektiv og i kultur og vitenskap. 
Dette er et område av faget som ikke er sentralt i skolens første år, men 
mange skolen arrangerer Abel-dagen gang i året i regi av LAMIS, 
Landsforeningen for matematikk i skolen. Det er imidlertid mange muligheter 
innen dette området som er ubrukte og oversett, som multikulturelle aspekter 
ved f.eks. fingertelling eller symboltegning. 
 
Skolens bruk av lærebøker i matematikk gir følgelig måloppnåelse kun på 
enkelte områder. Lærerfaktoren er avgjørende ettersom kommunikasjon, 
utgangspunkt i elevenes allerede tilegnede kunnskaper og individuelt 
tilpassede oppgaver er avhengig av lærerens oppmerksomhet, kreativitet og 
faglige kompetanse på både pedagogisk og matematikkfaglig område. Den 
økonomiske besparelsen ved å la være å kjøpe inn lærebøker de første 
skoleårene må imidlertid sees i sammenheng med andre utgifter, samt 
regelverket rundt kopiering i undervisningssammenheng. 
 
 
3.4 Diagnostisk undervisning som metode for å sikre matematisk kompetanse 
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Læreren må kontinuerlig vurdere elevenes faglige kompetanse på alle 
områder. I denne sammenhengen kan det være interessant å vurdere om 
diagnostisk undervisning slik Brekke (Brekke 1995) skisserer, hjelper elevene 
til å oppnå dypere matematikkfaglig innsikt. Her viser jeg også til fem 
komponenter Brekke trekker frem som grunnlag for matematisk kompetanse.  
 
Brekke bygger på sine ideer på konstruktivisme, og dette læringssynet fører til 
en annen arbeidsform i matematikken. Undervisningen må legge til rette for 
aktiviteter der elevene kan vinne erfaringer de kan bygge kunnskap på. Og 
elevene må gis anledning til å stoppe opp underveis i arbeidet for å reflektere 
over hva de har lært og hvordan oppgavene ble løst, samt omkring sentrale 
ideer i faget. I boka Introduksjon til diagnostisk undervisning i matematikk 
(1995) kommer Brekke inn på begrepene misoppfatninger og delvise 
begreper.  Selv om undervisningen skal ta utgangspunkt i elevenes 
kunnskaper, er det en pedagogisk utfordring å få elevene til å innse at de 
ideene og begrepene de har dannet ikke alltid gjelder i nye situasjoner. For 
pedagogen er det viktig å skille mellom tilfeldige feil de gjør, og de 
misoppfatningene de har. Misoppfatningene er feil som gjøres utfra en ide, en 
tenkemåte som gjøres konsekvent. Ofte er denne et resultat av 
overgeneralisering av tidligere ervervede kunnskaper til områder der disse 
ikke gjelder. ”Dersom en bare får oppleve multiplikasjon som gjentatt addisjon 
med like store addender, vil en utvikle en snever tankemodell for hva 
multiplikasjon egentlig er. En kan snakke om at en har et delvis begrep om 
multiplikasjon.” (Brekke 1995 s. 10) Som følge av denne feilutviklingen er det 
avgjørende at  elevene møter nye temaer på mange ulike og varierte måter. 
Dernest må eleven få tid til å vurdere egen oppfatning og kommunisere på 
varierte måter om fagstoffet.  Undervisningen bør være en diagnostisk 
undervisning der læreren unngår å stille spørsmål hvor eleven kan få riktig 
svar selv om han har feilaktige ideer knyttet til begrepet. Hensikten er å 
avdekke delvise kunnskaper og misoppfatninger for å overvinne dem. Elevene 
skal bygge begrepsstrukturer fremfor å utstyres med fakta og ferdigheter. 
Brekke trekker frem tre eksempler på undersøkelser av undervisning som 
legger vekt på konfliktdiskusjoner sett i forhold til undervisning basert på 
læreboka, og han viser til entydig positive resultater ved en problembasert, 
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elevaktiv arbeidsform. Læringen var bedre, mer varig, motivasjonen var 
stigende og interessen høy. Imidlertid var stresset for læreren høyere, og 
metoden krevde mer av læreren i retning av grundig fagdidaktisk kunnskap og 
pedagogisk tilrettelegging av situasjonen. Tradisjonelt har det i den norske 
skolen vært en oppfatning av matematikk som et enkelt fag å undervise i. Ved 
metoden Brekke henviser til blir arbeidspresset høyere. Denne arbeidsformen 
kan selvsagt ikke brukes i enhver undervisningssammenheng, for flere emner 
inneholder faktakunnskaper og konvensjoner som elevene bare må lære. 
Imidlertid kan metoden benyttes helt ned til skolens første klassetrinn. 
Problemorienterte grubleoppgaver knyttet til ulike temaer der elevene må 
finne løsningen på problemer uten å ha lært algoritmen først er et eksempel 
på oppgavetype som fungerer bra under en diagnostisk undervisningsform.  
 
Brekke viser i Introduksjon til diagnostisk undervisning i matematikk (Brekke 
1995) til fem komponenter som utgjør det han mener er matematisk 
kompetanse. Disse komponentene er: 
1) Faktakunnskap om konvensjoner, navn knyttet til et begrep og notasjoner 
eller kunnskap om begreper som i seg selv ikke er selvinnlysende men et 
resultat av noe menneskene har blitt enige om. Her må man for eksempel vite 
at 1000 kg er definert som et tonn eller at 100 cm er en meter. Å undervise 
dette er relativt enkelt for læreren, men det vil ikke si at det er enkelt for 
eleven å memorere faktakunnskapen. 
2) Ferdigheter som veletablerte prosedyrer i flere steg. Eleven må vite 
hvordan man finner svar på ulike problemstillinger, og ferdighetene må i 
mange tilfeller automatiseres. Ferdighetene kan ofte utføres med 
lommeregner, og de er lite fleksible. Denne delen av matematisk kompetanse 
har nok i stor grad vært dominerende i tradisjonell matematikkundervisning.  
3) Begrepsstrukturer som nettverk av ideer som igjen gjør matematikken 
meningsfull og støtter opp om ferdighetene. Oversikt over disse strukturene 
gjør at man kan overføre kunnskap man har lært i en sammenheng til nye 
situasjoner, og at man kan rette opp noe når man har husket feil. 
4) Generelle strategier som evnen til å velge passende ferdighet til å løse et 
problem fra en ukjent situasjon. Man må kunne teste hypoteser, bevise, 
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generalisere, kontrollere, stille spørsmål, samt bruke passende matematisk 
språk utfra problemstillingen og den konteksten den har utspring i. 
5) Holdninger. Lærerens holdninger til faget avgjør undervisningens vinkling 
på faget. Dersom læreren anser det som sin viktigste oppgave å formidle 
fakta og ferdigheter vil  undervisningen preges av eksempel –regel –metode, 
mens det i undervisningen til en lærer som er opptatt av utvikling av 
begrepsstrukturer vil være mer praktisk arbeid og reflekterende diskusjoner.  
 
I forhold til denne oppgavene vil det være interessant å se hvorvidt disse 
momentene ivaretas på en grundig måte i de ulike læreverkene, og  om 
læreverkforfatterne legger faglig fokus på de samme områdene. 
 
 
3.5 Opplæring i løsningsstrategier i begynneropplæringen i matematikk 
3.5.1 Feilmønstre i elevsvar 
Læreren må analysere elevenes feilsvar for å finne ut hvordan elevens 
kognitive begrepsstruktur er oppbygd, samt hvilke regler og prosedyrer eleven 
har benyttet seg av under oppgaveløsningen. Ashcraft (1995) hevder at ved å 
forstå læring og hukommelse som kognitive, mentale prosesser, vil man 
kunne utvikle en mer effektiv empirisk teori om undervisning og læring i 
klasserommet. Ashcraft hevder også at behavioristiske læringsmetoder og 
tanker omkring læring fremdeles er rådende i undervisningen. Undervisningen 
i matematikk står fremdeles i en særstilling i dagens skole, og det er nok et 
fag som undervises tradisjonelt på svært mange steder.  
Ashcraft advarer mot å se på matematikk som utelukkende fakta. Hvis man 
ser på matematikk som utelukkende regler og faktakunnskap ignorer man 
komplekse og viktige faktorer i elevens læringsprosess. (Ashcraft, 1995, s. 
656)  
 
Under undervisningen danner elevene seg forestillinger om stoffet, og ofte er 
forestillingene riktige. Imidlertid kan hele eller deler av prosedyre- eller 
strategiinnlæringen ble misforstått, og løsningene på samme type oppgave 
blir konsekvent og systematisk gale. Noen ganger kan feilen være fordekt 
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eller opptre så sjelden at den er vanskelig å oppdage. Andre ganger kan flere 
feil  oppstå i samme regneoperasjon. Det blir en pedagogisk utfordring å finne 
feilen gjennom analyse av løsningen og vise eleven riktig måte å løse 
oppgaven. Å anta at feilen skyldes slurv eller dårlig konsentrasjon er for 
lettvint og oftest ikke korrekt.   
 
En lærer med mangelfull faglig innsikt vil først og fremst være opptatt av en 
fast fremgangsmåte eller en rettesnor for undervisningen sin. Læreboka har 
vært en slik hjelp for læreren, og den viser riktige algoritmer, progresjon og 
faglige prioriteringer. For denne lærergruppen oppleves det som tryggest å 
følge læreboka slavisk. (Melbye 2001) Faget undervises på siden av 
tverrfaglige opplegg, og elevenes innspill og interesser tas ikke inn som 
innfallsvinkler i undervisningen. Læreboka er pensum, og bokas progresjon 
følges til punkt og prikke. Har læreboka svake fremgangsmåter tas disse 
likevel for gitt og følges til punkt og prikke. Rett svar er det primære, og de er i 
mindre grad opptatte av elevens tenkemåte, av algoritmen. Læreren unnlater 
å innføre alternative tenkemåter og holder seg til lærebokas algoritmelæring, 
selv om denne kanskje er ensidig. Den individuelle oppfølgingen og 
rettledning mot alternative løsninger på oppgavene er det som gir den enkelte 
elev optimal utviklingsmulighet. Ved å la eleven selv velge fremgangsmåte 
sikres en faglig forståelse fra skolestarten av. Østfoldundersøkelsen –81 viste 
at feilmønstre og den manglende innsikten er noe elevene tar med seg over 
på de høyere trinnene. Med manglende basiskunnskap og ferdigheter på det 
grunnleggende planet, blir det selvsagt store problemer når mer kompliserte 
problemstillinger og regneoperasjoner skal utføres på de høyere 
klassetrinnene. Melbye hevder at læreren derfor må analysere feiltypene for å 
bedre elevenes forståelse og fjerne feilmønstre. Algoritmen eleven ikke 
mestrer må forbedres, evt må ny, alternativ algoritme presenteres for eleven. 
Spesialpedagogiske tiltak i skolen har hittil i stor grad utelukkende vært mer 
trening på samme type oppgave og algoritme som elevene ikke mestrer. 
Matematikkvanske oppfattes som et mengdeproblem (j.fr Ostad, Skolefokus 
nr 13, 2000) Lærer forveksler tankefeil med slurvefeil. Feilregning er ikke lett å 
oppdage. Noen ganger er svarene riktige, andre ganger feil. Elevene lærer 
ikke av feilene de gjør og forstår ikke lærerens retting. De øver mer, og 
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feilmønstrene forsterkes. Dersom kommunikasjonen mellom lærer og elev 
ikke fungerer, og perspektivene er ulike, er det ofte at læreren konkluderer 
med manglende forståelse hos eleven.  
 
Primært er vanskene et kvalitetsproblem. Elevene har for få strategier og 
benytter derfor kun få metoder i løsningsprosessen. Følgen blir større vansker 
når oppgaver med økende vanskegrad innføres. Prestasjonene blir dårligere 
og motivasjonen svikter. Sett i forhold til denne oppgavens problemstilling vil 
lærebøkenes svakheter få stor innvirkning på elevprestasjonene. I intervjuene 
jeg foretok i forbindelse med denne oppgaven, oppgav alle klasselærerne at 
de brukte annet materiell enn læreboka minst en gang i uka, gjerne flere 
ganger i uka. For klassene som benyttet Pluss og Tusen millioner innebærer 
denne variasjonen primært kopier fra andre læreverk. Spill og 
dataprogrammer er andre variasjoner, og to klasselærere nevner 
grubleoppgaver og leker. Vi ser at variasjonen ofte går på ”mer av det 
samme”. Kopier fra andre læreverk med tabelltrening og drill er det som de 
fleste av lærerne bruker som supplement til læreboka skolen har valgt. Faget 
er blyant og bok eller oppgaveark, og problemstillinger som krever elevens 
egne løsningsmetoder og utforskning er fraværende. Hvorvidt disse lærerne 
analyserer feiltyper og introduserer alternative løsningsmetoder når eleven 
stagnerer kan disse intervjuene ikke gi noe klart svar på. Alternative 
algoritmer og strategier vil være områder som blir viktigere lenger opp i 
klassetrinnene der regneoperasjonene er mer komplekse og vanskene 
følgelig blir mer markante. Likevel viser Ostads logitudinelle studie at vansker 
i faget viser seg tidlig og holder seg over tid. Feilmønstre danner seg tidlig, og 
trening på ”mer av det samme” kan forsterke vansken fremfor å hjelpe eleven 
videre. 
 
3.5.2 Avgrensning og drøfting av strategibegrepet 
3.5.2.1 Definisjon av strategibegrepet 
Hvordan strategibegrepet skal defineres eksakt er et kontroversielt tema, og 
skillet mellom begrepene strategi og prosedyre går på målsetningen. Prosedyre 
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defineres som fremgangsmåte, mens strategi defineres som en fremgangsmåte 
for å løse et problem. (Kunnskapsforlagets fremmedordbok, 1981, s. 283)  
 
Siegler & Jenkins (1989) skiller begrepene prosedyre og strategi ved å knytte 
dem til begrepet obligatorisk. Strategi er enhver prosedyre som er målrettet uten 
å være obligatorisk. Som eksempel kan man trekke frem trakting av kaffe eller å 
låse en dør. Aktivitetene som utføres er ikke valgfrie, og må gjøres på en bestemt 
måte. Handlingen er derfor en prosedyre. Under løsningen av en 
matematikkoppgave – for eksempel 7+5 er målsetningen klar, men måten 
oppgaven løses på er ikke obligatorisk, og løsningsmåten er derfor en strategi. 
Siegler & Jenkins (1989) fant det hensiktsmessig å klassifisere ulike strategier 
benyttet under regning på en måte som samtidig sier noe om elevens lager av 
kunnskapsenheter. De deler regningsstrategiene inn i backup- og 
retrivalstrategier, hvor backupstrategier har utgangspunkt i telling og 
retrivalstrategiene utgår fra tankemessige metoder. Hovedmønsteret i en 
normalutvikling går på avtagende bruk av telling mot tankebaserte 
løsningsmetoder, dvs at retrivalstrategiene får større plass i oppgaveløsningen jo 
høyere opp i klassene elevene kommer. Likevel synes backupstrategiene å ha 
betydelig plass i løsningsspekteret hele grunnskolealderen, men man ser en 
utvikling innen backupstrategiene i retning av mer hensiktsmessige 
tellestrategier. 
 
Strategibegrepet er ikke entydig, og andre forskere velger å utelukke 
automatiserte kunnskapsenheter fra begrepet. Kun de motiverte og intensjonelle 
aktivitetene som settes i verk for å nå målet kommer innenfor begrepsrammen. 
Dette vanskeliggjør tilretteleggingen for elever med matematikkvansker. (Ostad 
1999) Når man også ser den karakteristiske strategiutviklingen hos elever i 
grunnskolealder – både innen normalutviklingen og hos matematikksvake elever, 
er det naturlig å følge Ostads definisjon av begrepet, som også er i 
overensstemmelse med Siegler & Jenkins (1989):  
… oppgavespesifikke strategier som de organiserte, domenespesifikke 
prosedyrene som aktiviseres når eleven står overfor den utfordringen en 
matematikkoppgave representerer og som retter seg mot det mål å løse denne 
oppgaven.  (Ostad 1992) 
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3.5.2.2 Strategimodeller 
Flere forskere har, med ulikt hell, utarbeidet modeller som viser utviklingsnivåene 
i strategier i matematikk. I denne sammenhengen er oversikten interessant med 
tanke på hvilke strategier lærebøkene og lærerne oppfordrer elevene til å 
benytte.  
 
 
 
Backupstrategier i addisjon: 
1) Telle alt og forfra igjen. Eleven teller konkreter i to addender og begynner så 
forfra for å telle hele mengden. 
2) Teller alt. Eleven teller konkreter, men begynner med den første addenden og 
fortsetter videre på den neste. 
3) Teller videre. Eleven forsetter tellingen fra den første addenden på den neste. 
4) MIN-varianten. Eleven teller konkreter, men videre fra den største addenden 
uavhengig av hvilken som stod først.  
5) Tegnevarianten. Eleven tegner prikker, streker el.lign. som skal representere 
tallene i oppgaven. 
6) Eleven teller eller tenker seg tellepunkter i tallsymbolene. 
7) Andre, som tallinje eller regneperler. Eleven tegner først en tallinje som han 
teller på.  
8) Verbal telling. Eleven sier tallene høyt eller beveger leppene synlig. Tellingen 
har ellers ingen annen direkte observerbar, ytre referanseramme. 
 
Retrivalstrategier i addisjon: 
1) Eleven er i stand til å hente frem utsagnet som meningsbærende enhet. 
Eleven kjenner igjen oppgaven og vet svaret. 
2) Eleven vet svaret på addisjonskombinasjoner og benytter disse svarene som 
grunnlag for videre telling. 3+5=? Han vet at 3+3=6 og teller sju, åtte. 
3) Eleven vet svaret på ulike addisjonskombinasjoner og benytter disse som 
utgangspunkt for oppgaveløsningen uten å ta i bruk telling. 8+6= Eleven 
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bygger videre fra 8 og sier: åtte og åtte er seksten. Da blir det to mindre. Åtte 
og seks er fjorten. 
 
Liknende oversikt over ulike strategier kan gjøres på alle de fire regningsartene, 
men i denne sammenhengen viser jeg kun til strategiene innen addisjon. 
 
I matematikkundervisningen er det avgjørende at lærer og elev kommuniserer 
med hverandre omkring valg av strategi i løsningen av de ulike oppgavene. For 
mange elever går utviklingen i retning av funksjonelle retrivalstrategier automatisk 
og intuitivt, mens andre elever trenger å bevisstgjøres på hvilken metode de 
bruker selv, og hvilken metode som hadde vært mer hensiktsmessig på den 
aktuelle oppgaven. Læreren må også være bevisst på hva slags 
konkretiseringsmateriell hun tilbyr eleven. På dette området er læreverkene lite 
samstemte, og det kommer jeg mer tilbake til under lærebokvurderingen. Det er 
imidlertid avgjørende at eleven tilbys hjelp han senere kan løsrive seg fra, og som 
ikke utelukkende gir ham ”tellehjelp”. 
 
3.6 Elever med matematikkvansker – omfang og strategibruk 
MUM er en forkortet skrivemåte for prosjektet med tittelen ”matematikk uten 
matematikkvansker”. Dette var et flerårig prosjektarbeid som kom i gang på 
begynnelsen av 90-årene, der de fulgte den matematikkfaglige utviklingen til ca 
950 elever fra 1. til 7. klasse etter gammel ordning. Fokus lå spesielt på de 
matematikksvake elevene, men utviklingen deres skulle sees i sammenheng med 
normaltfungerende elevgruppers utviklingsmønstre. 
 
Når det gjelder omfanget av elever med matematikkvansker, skiller Ostad i mum-
prosjektet mellom  
a) en forsinket matematikkfaglig utvikling, der eleven er på vei, men trenger mer 
tid. Dette gjelder for ca 2 prosent av elevene, primært i de lavere 
klassetrinnene. Vanskene kan også være et resultat av  
b) en kvalitativt ulik matematikkfaglig utvikling, der eleven har mindre 
kunnskaper, dårligere kvalitet på det innlærte, liten overføringsferdighet- dvs 
rigide strategivalg og isolerte faktakunnskaper.  
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For å avgrense gruppen mer, gikk Ostad inn på definisjonen av dyskalkuli (Ostad 
–1999) hvor elevene med denne diagnosen har  
1) en kvalitativt forskjellig utvikling i faget, 
2) spesifikke matematikkvansker, dvs vansker utelukkende med tallbehandling, 
og 
3) et signifikant misforhold mellom elevens potensielle læreforutsetninger og 
deres faktiske matematikkunnskaper.  
 
Med denne avgrensningen utgjorde denne elevgruppa 2-3 prosent. Sett i forhold 
til denne oppgavens testgruppe bør tallet på elever med dyskalkuli ikke 
overskride 3-5 elever, men ettersom 10 prosent har en kvalitativt annerledes 
utvikling, vil det i denne gruppa tilsi ca 15 elever. I forhold til Hammervoll og 
Ostads egne beregninger gjort under utarbeidelse av testen brukt i forbindelse 
med denne oppgaven, vil 11 % av elevene prestere innen prøveklasse 1. I mine 
utregninger varierer enkeltklassenes andel elever i prøveklasse 1 mellom  
4.54 % og 21.72%, mens gjennomsnittet totalt for elevgruppa er på 9,1%.  
Det nøyaktige antallet elever som skårer i det laveste sjiktet er her 14, noe som 
er i samsvar med de øvrige beregningene.  
 
En begynneropplæring i matematikk som lykkes i å lære elevene til en 
hensiktsmessig og fleksibel strategibruk betyr ikke at man skal presentere 
elevene for alle strategiene etter tur. Flavell (1997) påpeker at det å ha 
strategikunnskaper ikke er ensbetydende med en funksjonell strategianvendelse. 
Goldman (1989) hevder det samme, og understreker at en strategiopplæring ikke 
kan fokusere utelukkende på å øke antallet strategier. Begynneropplæringen må 
ta utgangspunkt i generelle strategier innen en metakognitiv teoriramme. Elevens 
bevissthet om eget repertoar av strategier gjør oppgaveløsningen kontrollert og 
hensiktsmessig. Betydningen av systematisk strategiopplæring er avgjørende. 
Årsaken til at så mange elever mislykkes ligger i skolens didaktiske 
begynneropplæring i faget. Undervisningen bidrar til å kanalisere elevenes 
strategibruk i uheldige utviklingsmønstre. En begynneropplæring som inviterer til 
bruk av tellestrategier og restriktiv strategibruk kan gjøre at matematikksvake 
elevers løsningsmønstre blir fastlåste og utviklingen stanser i tidlig skolealder. 
Skolearbeid i matematikk blir å telle figurer og skrive rett tall i rutene. Svaret er 
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riktig eller galt, og svarene kan enkelt etterprøves. Elevene trenger ikke 
fargeglade ferdigtrykte engangshefter, konkretiseringsmateriell som oppfordrer til 
telling eller problemstillinger knyttet til dagliglivets erfaringer. Å bli ferdig med 
matematikkboka er ikke det samme som at elevene har lært det alderstilpassede 
pensumet, men fokuset må flyttes til måten de flinke elevene løser oppgavene på 
– gjennom domenespesifikke strategikunnskaper som gir dem mulighet til å velge 
mer hensiktsmessige metoder og en fleksibilitet i valg av strategier.  
Likevel: Ingen forskningsresultater har til nå gitt mulighet for å kunne hevde at 
undervisning i systematisk strategivalg og strategifleksibilitet gir de 
matematikksvake elevene hjelpen de trenger for å kunne utvikle seg normalt.  
 
Ostad konkluderer i MUM-undersøkelsen med at ensidig bruk av 
backupstrategier representerer en kritisk faktor for normal utvikling. Sett i forhold 
til en analyse av lærebøkene i matematikk er det interessant å vurdere hvilke 
strategier, og antallet strategier lærebøkene presenterer. På bakgrunn av Ostads 
funn kan man hevde at lærebøkene kan forsinke eller fremme utviklingen hos 
elevene. Likevel er lærerfaktoren avgjørende for elevenes utvikling. En dårlig 
lærer kan ødelegge et godt læreverk, og en god lærer kan få et dårlig læreverk til 
å fungere. Samhandlingen og kommunikasjonen med den voksne er avgjørende i 
en læringssammenheng. En utvikling av en metakognitiv kompetanse foregår i 
verbal samhandling, primært med en mer kompetent annen. Det et barn klarer 
sammen med en mer kompetent annen vil det siden klare alene. (j.fr Vygotsky 
1986) En internalisert strategi lar seg aktivisere av indre tale. Språklig 
bearbeiding, verbalisering, er en faktor og en metode som har vært undervurdert i 
skolen. Som under begynneropplæringen i lesing og skriving er den indre talen 
under oppgaveløsningen viktig, da den kan stimulere til bruk av retrivalstrategier 
og forebygge matematikkvansker.  
 
Norskfaget og matematikkfaget bør kobles sammen av hensyn til begge fagene. 
Matematikkfaget har like stort behov for begrepsutvikling som norskfaget, og 
norskfaget bringer med seg litterære tekster som gir mange muligheter for 
tallaktiviteter og konstruktiv virksomhet. Faget gir også muligheten til å sette 
arbeidet inn i en kontekst som kan fange interessen, gi assosiasjoner og åpne for 
dialoger og gruppesamtaler.  
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Strategifleksibilitet og oppgavetilpasset løsningsmetode bør være målet i skolens 
begynneropplæring i matematikk. Elevens evne til å variere strategibruken i ulike 
situasjoner utfra hva som er det mest funksjonelle synes å svikte hos noen av 
elevene. De holder seg til enkle, men tungvinte strategier uavhengig av 
oppgavetype. En mangelfull strategilæring og manglende faktakunnskaper er 
kritiske faktorer i forhold til en normal strategiutvikling. Mens det hos 
normaleleven er en utvikling gjennom hele grunnskolealderen over på 
retrivalstrategier og mer konstruktive backupstrategier, viser studien at dette ikke 
er tilfelle hos alle elevene. Elever med matematikkvansker mangler 
retrivalstrategier, men samtidig benytter de mer primitive backupstrategiene. 
Dessuten viser de liten evne til å tilpasse strategiene til oppgavene. Ostads 
studie viste også at endringen i strategivalg fra år til år synes liten. I dette 
henseende er det nærliggende å tenke på gestaltpsykologene og Wertheimers 
(1959) begrep ”functional fixedness” som viser til prinsippet om at når en 
oppgave løses med samme løsningsstrategi gjentatte ganger, blir strategien låst 
fast til oppgavetypen, og alternative metoder slipper vanskelig til. 
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4.0 METODE 
 
4.1 Begrunnelse for valg av matematikktest 
For å ha mulighet til å finne svar på oppgavens problemstilling, valgte jeg å foreta 
en screeningtest på flere klasser. Klassene måtte benytte ulike lærebøker, og 
ettersom matematikkundervisning  på småskoletrinnet er oppgavens tema, måtte 
testen være utviklet for et av klassetrinnene fra 2. til 4. klasse. Som nevnt 
innledningsvis var 3. klasse særlig interessant ettersom Ostad konkluderte med 
at mange elevers matematikkprestasjoner og matematikkfaglige utvikling 
stagnerer etter 3. klasse. I tillegg er klassetrinnet interessant med tanke på de 
nye fagplanenes kompetansemål for 2. og 4. klasse. På Telemark 
kompetansesenter anbefalte de Ostad og Hammervoll: Basiskunnskaper i 
matematikk (forkortet til BKM-testen) (vedlegg 1). Dette er en prøveserie der 
siktemålet er å se elevenes prestasjonsprofiler innenfor hver av de fire 
regneartene. Testen er inndelt i tre nivåer rettet mot følgende klassetrinn: 
Nivå A: testen skal tas sent i 2. klasse eller tidlig i 3. klasse. 
Nivå B: testen skal tas sent i 4. klasse eller tidlig i 5. klasse. 
Nivå C: testen skal tas sent i 7. klasse eller tidlig i 8. klasse. 
I denne forbindelsen testet jeg utelukkende 3. klasse på nivå A (vedlegg 2a og 
2b).  3 elevgrupper ble testet tidlig i høstsemesteret –02 og 5 grupper tidlig i 
høstsemesteret –03. 
 
I håndbok for læreren (vedlegg 1) står det at formålet med testserien er tredelt, 
og at den er et enkelt og fleksibelt hjelpemiddel for: 
a) å kunne tilrettelegge undervisningen utfra elevgruppa og enkeltelevers 
behov. 
b) kontroll av elevprestasjoner utfra skolelov og læreplan. 
c) synliggjøre behovet for grundigere individuelle undersøkelser ved å bruke 
testen som en screeningtest. 
(J.fr Håndbok for læreren s. 4) 
Hvert av testnivåene har to deler der den første baserer seg på stoff som normalt 
eleven mestrer ettersom det hører hjemme på tidligere trinn, mens den andre 
delen av testen stiller større krav til mestring av trinnets kunnskapsnivå. 
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Ettersom testen har tre trinn kan testen gi læreren: 
a) Informasjon om innsikt i emneområdene. 
b) Informasjon om innsikt i flere emneområder, dvs profilnivå. 
c) Informasjon om faglig utvikling over flere år. 
 
I denne sammenhengen blir det profilnivået som er det interessante, og denne 
testserien er særlig velegnet ettersom det er mulig å sammenlikne profilnivåene 
på ulike fagområder. Testens resultater kan føres inn i et noteringsskjema der 
hvert kunnskapsområde er atskilt i deler, slik at man får en oversikt over 
kunnskapsområdene som elevgruppa mester eller ikke mestrer.  
 
 
4.1.1 Testens validitet og reliabilitet 
Hvert nivå av testen har to prøvedeler der hver del har en tidsramme på en 
skoletime. Ifølge testforfatterne trenger ikke testene å tas i sammenheng eller på 
samme dag, og testen bør foretas som en naturlig del av skolearbeidet. Jeg 
utførte alle testene selv, og av praktiske grunner valgte jeg å teste klassene i 
dobbelttimer med friminutt eller pause mellom øktene. Samtlige tester ble utført i 
samme uke. Videre anbefaler testforfatterne at testutfører benytter eget språk, og 
at oppgavene presenteres så naturlig som mulig. Av hensyn til resultatenes 
reliabilitet valgte jeg å følge tekstene fra testseriens håndbok. Instruksjonene i 
lærerhåndboka ble derfor nøye etterfulgt, og resultatene ble ført inn i 
noteringsskjemaene. Disse skjemaene har jeg også benyttet for utregning av 
gjennomsnitt og for sammenlikning mellom klassenes prestasjoner. Eleven 
noterte kun et tallsiffer så kontaktlæreren kunne dra nytte av testresultatene, 
samt om de var jente eller gutt. 
 
Forfatterne av BKM-prøvene har under utarbeidelsen av testserien lagt vekt på 
formelle kriterier som validitet, reliabilitet og standardfeil til målingene. For å sikre 
innholdsvaliditet har Ostad og Hammervoll vektlagt Læreplaneverkets innhold. 
Under utprøvingen ble testresultatene sammenholdt med matematikklærernes 
vurdering av enkeltelevens prestasjoner. Validitetskoeffisientene uttrykte 
akseptabel validitet for prøvene. Det ble på samme måte vurdert BKM- testens 
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reliabilitet gjennom å anvende ”split-half-metode”. Resultatet viste tilfredsstillende 
grad av reliabilitet. I denne sammenhengen har det derfor ikke vært behov for en 
ytterligere validitets- og reliabilitetsmåling av testen. Utregning av standardfeilen i 
tallmaterialet innhentet i forbindelse med denne oppgaven er imidlertid 
interessant, og det vil under den tabellmessige fremstillingen også fremgå 
standardavvik. 
 
Hammervoll og Ostad skriver som nevnt i Håndbok for læreren at det under 
utformingen av testen har vært et overordnet mål at testen skal gjenspeile 
innholdet i Læreplanverket. Testens første del er basert på fagstoff som primært 
hører hjemme i tidligere klassetrinn, mens den andre delen av testen gir større 
faglige utfordringer. Testen inneholder flere ulike oppgavetyper, og testforfatterne 
har bevisst brukt de samme tallene i oppstilte oppgaver som i etterfølgende 
muntlige oppgaver. Testens diagnostiske funksjon gjør den til et betydelig og 
enkelt hjelpemiddel for matematikklæreren. Del 1 tester elevene i grunnbegreper, 
tallsymboler, tallenes ordning, tallkobling ( tallnavn til antall ) og 
relasjonssymboler (vedlegg 2A).  
Del 2 dekker oppstilte og muntlige addisjons- og subtraksjonsoppgaver i 
tallområdene 0 – 9 og 0 – 99, samt oppstilte likninger (vedlegg 2B). 
 
En vurdering av testen utfra Brekkes kompetanseområder.  
1) Faktakunnskaper. Her testes elevene i grunnleggende matematiske 
begreper, symboler og i tallbegreper. Eksempel: ”Sett kryss på 
rektangelet. Sett ring rundt trekanten.” 
2) Ferdigheter som velkjente prosedyrer i flere steg. Dette har tradisjonelt 
vært matematikkundervisningens hovedområde, og ettersom dette er en 
matematikktest er området grundig dekket. Eksempel: ”Se på ruta med 
skilpadden. I denne ruta skriver du hva 2 pluss 7 er lik.” 
3) Begrepsstrukturer som nettverk av ideer. Kompetanse på dette område er 
avgjørende for om man evner å overfører det man har lært til nye områder. 
Dette testes i denne sammenheng ved at eleven først  regner 2 + 6 = som  
en oppstilt oppgave på det første arket, og så kommer oppgaven igjen 
som en tekstoppgave: ”Jeg sitter på 2 kilometer med onkel og kjører buss 
6 kilometer. Hvor langt har jeg reist?” Her kan noen av de svakere elevene 
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henge seg opp i at det regnes i kilometer, og de mesterer ikke 
overføringen av det man har lært og allerede kan til nye områder. 
4) Generelle strategier, som å velge passende ferdighet til å løse nye 
problemstillinger. Dette kompetanseområdet viser testen ikke. Mye er 
basert på hoderegning, og dersom testene hadde vært utført i en-til-en 
situasjoner hadde testutfører kunnet notert strategivalg, men i denne 
sammenhengen ble testen utført i hel klasse, og elevene fikk bruke 
tilnærmingsvis den tiden de trengte på å løse oppgavene. 
5) Holdninger. Dette området kommer heller i frem i denne testen. 
 
Sammenfattende kan man si at testen leverer nettopp det den hevder i 
navnet; en prøveserie på basiskunnskaper i matematikk. Testen gjenspeiler 
målområdene i Læreplanverkets tre hovedområder, og den er følgelig et nyttig 
verktøy som screening av elevgrupper. 
 
Testen sier lite om hvilke strategivalg den enkelte elev tar i hver av 
oppgavetypene. Under uttestingen kan man se elever som teller på fingrene, 
lager tellestreker på pulten, teller i tallsymbolene, eller på mange måter viser stor 
spennvidde i løsningsmetodene. Ved å velge en kvalitativ studie og intervjue 
enkeltelever i løsningssituasjonen hadde man fått et bedre inntrykk av 
strategivalg. Dette er ikke fokuset i denne oppgaven, og man kan derfor si at 
oppgavene og testen ikke gir svar på dette. 
 
Dersom læreren i den daglige undervisningen er bevisst på stadig å la elevene 
forklare egen tenkemåte er gevinsten dobbel: lærer får et godt inntrykk av 
elevens utviklingsnivå, og ikke minst lærer elevene å finne den mest 
hensiktsmessige strategien av hverandre. Imidlertid får man ved å bruke testens 
noteringsark og å regne ut klassens og enkeltelevens score, se hvilken 
prøveklasse hver enkelt kommer i. Ettersom dette er testserie kan testen og 
elevens faglige utvikling følges opp i senere klassetrinn, her blir dette sent på 
våren i 4. klasse / tidlig på høsten i 5. klasse, samt sent på våren i 7. klasse / 
tidlig på høsten i 8. klasse. 
 
4.2 Utvalgsprosedyrer 
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Det var dessverre ikke mulig å velge mellom skoler og elevgrupper for testing. 
Svært mange av skolene og kontaktlærerne svarte ikke på forespørselen, og 
mange var negative til å delta. Jeg var derfor i noen grad nødt til å ta kontakt med 
bekjente. Tre av elevgruppene som jeg testet, kom fra skolen der jeg jobber, to 
av elevgruppene kommer fra en skole jeg har jobbet ved tidligere, og de 
resterende tre kontaktlærerne stilte opp etter flere henvendelser. På denne 
bakgrunnen måtte testingen foretas over to skoleår. 
 
 
4.3 Beskrivelse av intervjuet og spørreskjemaet brukt ift kontaktlærerne 
I tillegg til denne formelle elevtesten intervjuet jeg kontaktlærerne uformelt i 
forbindelse med besøket, og jeg bad dem svare skriftlig på et kort spørreskjema 
(vedlegg 4). Spørreskjemaet valgte jeg å gjøre så kort som mulig og med 
avkrysningsalternativer i svarene. Årsaken til dette valget lå i en viss grad av 
uvilje mot å utlevere for mye informasjon om egen undervisningspraksis hos de 
involverte lærerne. Fokuset under testen måtte derfor ligge primært på 
elevprestasjonene. Det var imidlertid interessant å vurdere kontaktlærerens 
interesse for matematikkfaget, hvor stor rolle læreboka spilte i undervisningen og 
hva læreren anså som viktige / uviktige elevoppgaver i lærebøkene.  
 
Intervjuene var uformelle, og kan beskrives som en faglig samtale mellom 
kollegaer. Under de uformelle intervjuene spurte jeg særlig om skolens 
tilsetningspraksis i forhold til elevgruppenes kontaktlærere, elevgruppenes 
sammensetning mht elever med spesialundervisning etter § 5.1 og 
fremmedspråklige elever, samt kontaktlærerens interesse for matematikkfaget. 
 
 
4.3.1 Spørreskjemaets og intervjuets validitet og reliabilitet 
Alle de åtte kontaktlærerne svarte på det samme spørreskjemaet (vedlegg 4), og 
svarene ble gitt mens jeg testet elevgruppene. I samtalene med lærerne var det 
den nevnte informasjonen jeg ønsket å få, og jeg gjorde notater fortløpende. 
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4.3.2 Vurderingskriterier brukt på beskrivelsen av de fire skolene og 
oppvekstsmiljøene 
Fredrikstad kommune legger på det lokale intranettet ut gjennomsnittlige 
beregninger av lokalsamfunnenes sammensetning på ulike områder som 
boligenes alder og størrelse, innbyggernes inntekt, sivilstatus, utdanning og 
områdets tilflytning / fraflytning. Sett i forhold til denne oppgaven var det 
interessant å sammenlikne lokalsamfunnenes sammensetning, og se disse 
tallene opp mot elevgruppenes prestasjoner. Ettersom jeg ikke har tilgang på den 
samme informasjonen om skolekretsen i Askim, fant jeg tilsvarende opplysninger 
gjennom samtale med skolens rektor. Reliabiliteten og validiteten blir derfor ikke 
like god som ved de statistiske opplysningene om lokalsamfunnene i Fredrikstad. 
 
 
4.4 Lærebokanalyse 
4.4.1 Kriterier for lærebokanalysen 
Under læreverkvurderingen går jeg inn på tre læreverk: Gyldendals 
matematikkverk Pluss av Haanæs og Dahle, Cappelens Tusen millioner av 
Gjerdrum og Skovdal og Aschehaugs Regnereisen av Venheim, Olstorpe og 
Skoogh. 
 
Områdene som vurderes i hvert læreverk er: 
1) På hvilken måte presenteres utregningsstrategiene, og blir 
strategiopplæring prioritert? Her vurderes tallbehandling innen 
regningsartene addisjon og subtraksjon, men fokus holdes særlig på 
strategiopplæring innen addisjon. Antallet strategier som presenteres, og 
hvor tydelig læreverkforfatterne hevder at strategitenkningen i 
undervisningen bør være vurderes i hvert av læreverkene. 
 
2) Hvor sentral hevdes boka å være i undervisningen sett i forhold til andre 
aktiviteter og oppgaver? Her vurderes læreverkenes tips til lærerens 
planlegging av matematikkundervisningen i forhold til aktiviteter, leker, spill 
og oppgaver som gjør matematikken til et fag som går utover individuelt 
arbeid i bøkene. 
 38
 
 
3) Hvor sentralt hevdes konkretiseringsmateriellet å være i 
begynneropplæringen, og hva slags materiell anbefaler 
lærebokforfatterne? Her vurderes også forholdet mellom 
konkretiseringsmateriellet og tallene. Sikrer bøkene en abstrahering av 
den generaliserte kunnskapen, eller gir konkretiseringsmateriellet tellehjelp 
som øker elevenes bruk av primitive backup-strategier? 
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5.0 RESULTATER OG DRØFTING 
 
5.1 Beskrivelse av de fire skolene og oppvekstmiljøene 
Enkle sammenlikninger mellom skoler og elevgrupper når det gjelder 
prestasjoner er ikke særlig meningsfulle ettersom elevgrunnlaget er forskjellig. 
Likevel kan man hevde at noen kilder yter større påvirkning på elevprestasjonene 
enn andre. Flere rapporter har påvist en signifikant effekt av sosiokulturell 
bakgrunn på både elev- og skolenivå. Pisa har vektlagt elevenes 
hjemmebakgrunn sterkt, og dette er en av de sterkeste forklaringsfaktorene for 
skoleprestasjoner. Begrepet er ikke uproblematisk og entydig, ettersom det 
knyttes til økonomiske-, kulturelle- og sosiale forhold. Pisa påviste at Norge var 
av landene der betydningen av hvilken skole eleven går på er minst. Dette 
samsvarer med flere andre undersøkelser, (f. eks Solheim og Tønnesen 2003) og 
forskjellene kan forklares med elevenes gjennomsnittlige hjemmebakgrunn ved 
skolene.  
 
På bakgrunn av dette var det interessant å se kort på elevgruppenes 
hjemmebakgrunn på generelt nivå. Videre er skolen, eller primært kontaktlæreren 
som påvirkningskilde, interessant i denne sammenhengen. Følgelig følger en 
beskrivelse og analyse av skolekretsenes sammensetning, og et sammendrag og 
beskrivelse av hver av kontaktlærerne og elevgruppene.  
 
5.1.1 Gudeberg skole, Fredrikstad 
De første tre testklassene kom fra Gudeberg skole i Fredrikstad, og de benyttet 
matematikkverket Pluss. Skolen ligger i kommunedel sentrum, og den har 392 
elever og 38 lærere. Skolen er en 1 – 10 skole med to paralleller. Her ble klasse 
1 og 2 testet høsten –02, mens klasse 3 ble testet høsten –03. Selv om det er to 
paralleller på trinnene er elevgruppene små. Som en følge av kommunens 
utregningssystem for fordeling av ressurser har gruppestørrelsen gjort at andelen 
ressurser til tilpasset opplæring er minimert til det ytterste. Følgelig er lærerne 
stort sett alene i elevgruppene. Siden fokus i denne sammenhengen er elever på 
3. årstrinn, er det kontaktlærerne som underviser elevgruppene i de aller fleste 
fag, matematikk iberegnet. Lærerne fortalte at valget av læreverk ble gjort av 
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kollegiet, men at Pluss hadde vært brukt på skolen i mange år, også utgaven fra 
før reform -97. Selv om 1.- 4.klasse hadde valgt Pluss brukte imidlertid 5.-7. 
klasse Regnereisen. At valget av læreverk ikke er samsvarende på hele 
barnetrinnet ser man på mange skoler. Det kan syns som om inndelingen i 
småskoletrinn og mellomtrinn ikke faller heldig ut. Trinnene kan prioritere svært 
ulikt og samarbeide lite. Mellomtrinnets lærere hevdet at overgangen til 
Regnereisen falt svært vanskelig for relativt mange av elevene. Skolen holdt 
likevel på lærebokvalget sitt. Det vil bli interessant å se om sammenslåingen til et 
felles barnetrinn vil endre denne praksisen og bedre samarbeidet til beste for et 
felles barnetrinn. 
 
Skolens elevgruppe kom tidligere fra rimelige blokkleiligheter og små rekkehus, 
og en relativt stor andel av elevene kom fra hjem preget av lav inntekt, 
arbeidsløshet eller samlivsbrudd. Dette har de siste årene endret seg, primært 
ved generell tilflytning av småbarnsfamilier til villastrøkene i skolekretsen. I dette 
lokalsamfunnet er det interessant å se på innbyggernes utdannelsesnivå. Blant 
kvinnene er antallet med kun grunnskole, samt de med universitet/høyskole 
høyere enn for kommunen for øvrig. Det samme gjelder for menn med høyere 
utdanning. Vi har altså her et lokalsamfunn med tendens til et større skille i 
foreldregruppa – de med kun grunnskole og de med høyere utdanning. I dette 
området finner vi ingen spesielt stor arbeidsløshet, men prosentvis befolkning 
med sivilstand skilt og separert er noe høyere enn kommunen for øvrig. (11,4% 
mot 7,2%) Når det gjelder skolens personale er stabiliteten stor, og mange av 
lærerne har vært ved skolen i 30 – 40 år. De siste 10 årene har det vært en del 
nytilsettinger grunnet økt elevtall, og også i denne gruppen er stabiliteten stor. 
 
5.1.1.1 Testklasse 1   
Kontaktlæreren i testklasse 1 har vært lærer i småskolen i over 40 år. I intervjuet 
sa hun at hoderegning og kommunikasjon har vært en stor del av 
undervisningen, og at de bruker mye ”styrt” lek, f.eks.  butikkleker, bingo eller 
terningspill hvor hun styrer innholdet, aktivitetene og deltakerne. Humor er en 
viktig del av kommunikasjonen, og hun jobber bevisst med å sikre at alle elevene 
er med. Læreren uttrykte at strategilæringen gjøres intuitivt som en naturlig del av 
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leksegjennomgang, hoderegningsoppgavene og ved nye emner. Lærer setter 
fokus på elevens hverdagserfaringer, men hun systematiserer dem utfra 
erfaringsvis nyttig algoritmeinnlæring. Lærerens didaktiske erfaring er her en 
svært viktig faktor for klassens prestasjoner. Hun setter fokus på 
kunnskapslæring, og hun er svært bevisst på metoder og innhold. 
Undervisningen vurderes kontinuerlig, og metodene som fungerer best for henne 
og elevgruppa videreutvikles og forbedres. Som hovedhjelpetiltak får svake 
regnere ekstra oppmerksomhet fra lærer. De inngår spesielle avtaler med lærer 
om satsningsområder og lekseoppfølging, og foreldrene dras inn og forplikter seg 
til å følge opp barna.  
Å hente inn alternative og supplerende opplegg og oppgaver fra andre læreverk 
er det ikke særlig behov for her. Læreren bruker eget opplegg, muntlige og 
skriftlige oppgaver, men det primære er hennes ledelse gjennom muntlige 
fremstillinger, leker og forklaringer. Læreboka er sekundær, - lærerfaktoren er 
primær og bygd på erfaring og refleksjon.  
Klassen har 16 elever, ingen elever med spesialundervisning og 3 
fremmedspråklige. 
 
5.1.1.2 Testklasse 2 
Denne klassen har hatt mange lærerbytter. Årsakene til dette har ikke ligget i en 
nedprioritering av stabilitet, men av flere uheldige og uforutsigbare 
omstendigheter. Denne skolen har en uttalt målsetning om stabilitet rundt 
kontaktlærerfunksjonen, spesielt i småskolen. Den nåværende kontaktlæreren 
overtok denne klassen i 2. klasse. Hun er relativt nyutdannet og har jobbet i litt 
over to år, hvor ett av dem var som faglærer i ungdomsskolen. Hun hadde et 
langt sykefravær i vårhalvåret hvor klassen fikk flere tilfeldige vikarer. Følgelig er 
hun usikker på hva lærerne gjorde i matematikktimene, men utfra de 
opplysningene hun fikk i etterkant av sykefraværet antar hun at læreboka var 
styrende for undervisningen, og at innholdet i timene var sterkt preget av bøkene.  
 
Lærer er stort sett fornøyd med Plussbøkene, men har i den tiden hun har hatt 
klassen valgt å la samarbeidsoppgavene og fargeleggingsoppgavene være. Hun 
savner flere øvingsoppgaver og kopieringsoriginaler med drilloppgaver, og hun 
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oppgir at hun henter oppgaver fra andre læreverk 2 - 3 ganger i uka. Hun bruker 
penger, kastanjer, perler og lignende som konkretiseringsmateriell, og elever som 
ikke mestrer oppgavene får tilbud om å benytte dette. Læreren mener at 
læreboka viser utregningsstrategier godt, men hun savner alternative tenkemåter. 
Brennende engasjement for matematikkfaget mangler her. Dette er et fag blant 
mange. Matematikkfaget synes for mange å være et enkelt fag å undervise i. 
Unntaket må være hvis bøkene ikke har nok drilloppgaver og lærer må kopiere 
fra andre verk. Selv om læreren her etterlyser alternative strategi i opplæringen, 
fokuseres det i opplæringen på backupmetoder der elevene får tellehjelp 
gjennom perler og kastanjer. Når samarbeidsoppgavene utelates fratas elevene 
mulighetene til å lære av hverandre. Årsaken til dette valget lå i at læringseffekten 
i disse oppgavetypene ble ansett som minimale, og at elevenes konsentrasjon og 
arbeidsro var for dårlig til å mestre slike oppgaver. Drilloppgaver gir struktur, ro 
og en tilsynelatende oversikt over elevprestasjonene. Elevene mestrer eller 
mestrer ikke oppgavene, og når vanskene blir for store er tilbudet hjelp til å telle. 
Noe bevisst fokus på alternative løsningsstrategier gis ikke, og elevene er helt 
avhengige av lærebokas fremstilling. 
Denne klassen har 16 elever, ingen fremmedspråklige eller elever med tildelt 
spesialundervisningstimer. 
 
5.1.1.3 Testklasse 3 
Denne klassen fikk ny kontaktlærer kort tid før testen ble foretatt. Hun tok 
lærerutdannelse i ”voksen alder”, og hun har jobbet i skoleverket i litt over ett år. 
Klassens forrige kontaktlærer hadde klassen i de to foregående årene, og hun 
hadde jobbet til sammen fire år i skolen. Den siste tiden hennes som kontaktlærer 
var preget av mye fravær og tilfeldige vikarer. Begynneropplæringen var sterkt 
lærebokstyrt med få eller ingen aktiviteter utover læreboka. Lærer var ikke bevisst 
på strategilæring, og matematikklæringen gikk mye på å memorere oppstilte 
pluss- og minusstykker. Elevene var helt avhengige av å oppdage og utforske 
tallsystemet selv. Kommunikasjon om matematiske begreper, elevenes erfaringer 
og problemløsing var minimal. Her var matematikkfaget å gjenta og å memorere 
regnestykker. For sterke elever behøver ikke dette å medføre store 
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vanskeligheter (eller utfordringer), men metoden gir verken de sterke eller de 
svake hjelp til å utvikle fleksibel og sikker strategibruk.  
Den nåværende klasselæreren hevder hun grep fatt i de åpenbare hullene, og 
hun har jobbet mye med egenproduserte drilloppgaver, dataprogrammer, 
kopioriginaler fra andre læreverk, problemløsningsoppgaver og tekstoppgaver. 
Det er imidlertid usikkert hvor stor lærers bevissthet rundt elevenes 
regningsmetoder har vært. Hvis metoden har vært mer av de samme 
oppgavetypene kan feilmønstre og feiloppfatninger sette seg mer fast, og elevene 
utvikler ikke strategifleksibilitet i oppgaveløsingen. Læring av en mer kompetent 
jevnaldrende gjennom spill, samarbeidsoppgaver og forklaringer har ikke blitt 
vektlagt, men lærer har valgt å supplere med metodene fra andre læreverk, 
primært regnereisen.  
 
I dette tilfellet ser vi altså et stort skille mellom de to undervisningsformene; fra en 
undervisning der læreboka var redningsplanken, til en undervisningsform der 
boka brukes som et utgangspunkt, men som vurderes til å ikke være god nok. 
Lærer uttrykte stor misfornøye med læreverket. De bruker svært få av lærebokas 
fargeleggingsoppgaver, samarbeidsoppgaver, spill og rutinemessige 
treningsoppgaver. Hun savner flere oppgaver til hvert tema, og understreker at 
læreboka har for store sprang innen hvert tema. Boka viser utregningsmetodene 
dårlig, og den har totalt fravær av alternative utregningsmetoder. En kvantitativ 
vurdering av antallet drilloppgaver var den viktigste faktoren i lærebokkritikken. 
Elever som ikke mestrer fagområdene får tilbud om konkretiseringsmateriell, 
fortrinnsvis penger. Under forutsetning av at elevene har kunnskap om 
titallsystemet og mestrer dette, er bruk av penger et godt konkretiseringsmateriell. 
Imidlertid kan bruk av penger forsterke backup-strategiene hvis de basale 
tallkunnskapene har mangler. Klassen har 17 elever der ingen av elevene er 
fremmedspråklige eller mottar spesialundervisning. 
 
 
5.1.2 Eid skole, Askim 
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Regnereisen ble benyttet i de neste tre klassene. Svært få skoler i Fredrikstad 
bruker Regnereisen, så en av skolene ligger i Askim kommune. I Askim ble to 
klasser testet høsten -03.  
 
Eid skole har markert seg som en progressiv skole med faglig dyktige lærere. 
Lærerbiblioteket blir kontinuerlig supplert med ny, aktuell faglitteratur, lærerne 
sendes hyppig på kurs, og høgskolen i Østfold benytter mange av skolens lærere 
som foredragsholdere og som øvingskole. Skolen har 200 elever fra 1. til 4. 
klasse, to paralleller og 16 lærere. Skolen gir inntrykk av stor stabilitet i 
lærerstaben, og teamsamarbeidet medfører i forholdsvis stor grad lik 
undervisning i parallellklassene. Skolen har over lengre tid prøvd ut en rekke 
alternative undervisningsformer, og lærerteamene bruker mye tid på å utvikle og 
vurdere fagdidaktiske innfallsvinkler. Skolen har flere fellesområder de bruker til 
matematiske aktiviteter, som butikklek, veie- og målekrok, aktiviteter med 
geometriske former samt symmetri og speiling. Skolen har investert mye penger 
på materiell beregnet på 1.-4. klasse. Det kan synes som om skoler med flere 
klassetrinn ikke prioriterer materiell til småskolen på samme måte som rene 
barneskoler. Rektor på denne skolen viste til sammenlignende budsjetter der 
Askim var den kommunen som brukte minst penger pr elev sammenliknet med 
de øvrige kommunene i Østfold. Askim har de senere årene utviklet seg til å bli 
en bykommune som med sin beliggenhet har relativt mange pendlere. Lærerne 
opplyste her at i de to klassene var 35 % av barna ”pendlerbarn”. 16% har 
innvandrerbakgrunn, men de aller fleste er innvandrere i andre generasjon. For 
øvrig er kommunen basert på industri og landbruk. Elevantallet i klassene var 
høyere enn i de andre testklassene. Elevene var tydeligvis vant til varierte 
arbeidssituasjoner og av besøk utenfra, og miljøet bar preg av ro og gjensidig 
respekt. Lærerne var samstemt i uttalelsene, og de blir derfor behandlet samlet 
her.  
 
5.1.2.1 Testklasse 4 og 5 
Klasselærerne har hatt klassene siden skolestart. De samarbeider tett, og 
klassene har samme opplegg gjennom felles planlegging av undervisningen. I 1. 
klasse hadde ikke klassene egne trykte bøker, men de har hatt Regnereisen fra 
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2. klasse. Lærerne er fornøyde med læreboka, og de bruker alle oppgavene. 
Under den uformelle samtalen sa de at de ikke savner noe spesielt i 
Regnereisen, og at suppleringsoppgavene går på variasjon i form av sanger, 
matoppskrifter, spill og data. Læreboka er en viktig del av undervisningen, men 
her er dette del av kollegiets kvalitative vurdering av hensiktsmessige 
læringsoppgaver. Behovet for å hente inn alternative oppgavetyper synes ikke å 
være tilstede. 
 
Dette er en liten skole hvor fadderordninger for nye lærere og oppfølging fra 
ledelsen anses som særlig viktig. Skolen jobber mye med å utvikle faglige 
plattformer i alle fag, og matematikkfaget har skolen fokusert mye på. Skolen har 
kultur for alternative arbeidsmåter hvor kunnskaps- og ferdighetsbehov i 
dagliglivet er naturlig prioritert. Skolen tilrettelegger for variasjon i opplæringen 
gjennom butikklek med ordentlige penger og tilgang på variert og aldersriktig 
utstyr. Problemløsningsoppgaver, eller grublis, har alle klassene fast en gang i 
uka, og de benytter en rekke terningspill og regnespill daglig. De samler alle 
opplegg i felles permer, så det er enkelt å få tips om gode oppgaver til alle 
temaene. Boka brukes, og selv om valget av Regnereisen har vært etter en 
kvalitativ vurdering, har vi samtidig alle tilleggsaktivitetene som gjør at individuelt 
arbeid i regneboka ikke er det sentrale i opplæringen. Som hjelpetiltak bruker 
skolen smågrupper, gjerne knyttet opp mot elever som mottar 
spesialundervisning etter § 5.1, og basiskunnskaper er i fokus i disse gruppene. 
Her er det fire elever med spesialundervisning og sju fremmedspråklige totalt i de 
to klassene. Klasselærerne uttrykte at Regnereisen til tider legger frem for mange 
strategier og virker forvirrende for disse elevene. En av elevene med 
spesialpedagogiske opplegg var ikke tilstede under testingen grunnet sykdom. 
Testklasse 4 har 22 elever og klasse 5 har 19 elever. 
 
5.1.3 Cicignon skole, Fredrikstad 
Den tredje klassen som benyttet Regnereisen ligger i Fredrikstad, kommunedel 
sentrum. Cicignon skole er en 1 – 10 skole med en parallell, og skolen har 417 
elever og 46 lærere. På denne skolen benyttet mellomtrinnet Pluss, og også her 
ser vi at trinnene ikke velger samme læreverk. Dette er en ”typisk byskole” med 
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høy prosentvis andel fremmedspråklige, og elevene kommer fra en svært variert 
sosiokulturell bakgrunn. Skolen er kulturhistorisk viktig i lokal sammenheng, og 
skolens popularitet er stor. Personalet har hele tiden vært stabilt, men for ca 20 år 
siden ble skolen utvidet fra å være en ren ungdomsskole til full grunnskole 
grunnet sammenslåing med en nærliggende barneskole. De senere årene har det 
i personalet vært noe gjennomtrekk grunnet tilfeldige vikarer særlig på 
småskoletrinnet. Primært har dette ifølge kontaktlæreren vært førskolelærere 
som tar vikariater i 1. klasse.  
 
Ser man på talldata fra Fredrikstad kommunes intranett er det mest iøynefallende 
ved befolkningsstatistikkene at en noe større andel av både menn og kvinner har 
høyere utdanning på universitet- og høyskolenivå. Samtidig er arbeidsløsheten i 
aldersgruppen 30 – 49 år større enn snittet for kommunen, og antallet alminnelige 
lønnsmottakere i samme aldersgruppe er lavere. Antallet med sivilstand skilt / 
separert er også noe høyere. Lokalsamfunnet har en svært stor grad av 
innflytning fra andre kommuner (22,5% mot 14%). Man kan se at boligenes alder 
er noe høyere enn øvrig, og blokk eller leiegård er dominerende boligtype. 
Samtidig er dette et boligområde med et attraktivt villastrøk, samt med nyere 
leilighetskomplekser. En forklaring på dette kan være områdets nærhet til 
sykehus og jernbanestasjon. Mange sykehusansatte og pendlere bosetter seg i 
de nyere boligene samt i villastrøket. På den annen side har man den eldre 
bebyggelsen der kommunens boligavdeling har kjøpt opp flere leiligheter for 
vanskeligstilte barnefamilier. Vi ser altså nok en gang et lokalsamfunn med store 
skiller i utdanning og boligkvalitet. 
 
5.1.3.1 Testklasse 6 
I denne klassen er det en elev med spesialundervisning og tre fremmedspråklige. 
Det er 22 elever i klassen. Lærer overtok klassen i høst, og tidligere har klassen 
hatt to ulike klassestyrere. Etter at førskolelærerne kom inn i skoleverket har det 
vært veldig varierende praksis rundt tilsetninger og arbeidsoppgaver. På flere 
skolen har det vært vanlig praksis å la førskolelærere ha klassene det første 
skoleåret, og så la allmennlærere overta klassene det andre skoleåret. Årsakene 
til lærebyttene var i dette tilfelle at det ved denne skolen ikke var attraktivt å være 
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lærer i 1. klasse, og at det dermed primært er nyutdannede som får ansvar for 
førsteklasse. I den videre ansettelsen er det ikke alltid at de nytilsatte får fortsette 
å jobbe ved skolen, og elevgruppene må følgelig bytte lærer. Denne klassen har 
dermed hatt to nyutdannede lærere de to første skoleårene. Hvilke prioriteringer 
disse lærerne har gjort i undervisningen er ukjent.  Nåværende kontaktlærer er 
svært opptatt av matematikkfaget, og hun hadde videreutdanning i faget. Hun har 
jobbet 10 år i skolen, og basisutdanningen er førskolelærer. En del av 
arbeidserfaringen har denne læreren fra ledelse av SFO, men de senere årene 
har hun jobbet på småskoletrinnet ved skolen. Hun er svært opptatt av de faglige 
hullene klassen har, og hun påpekte at de hadde jobbet bevisst med å bedre 
basiskunnskapene. Testen ble utført tidlig i 3. klasse, så klassens prestasjoner vil 
her primært vise kunnskapene elevene har tilegnet seg i løpet av 1. og 2. skoleår. 
På forhånd gav lærer beskjed om at klassen kom til å skåre lavt på testen, men 
hun var optimistisk og regnet med at klassens vansker var forbigående. Lærer er 
svært fornøyd med læreverket, og klassen bruker alle oppgavene. Hun opplevde 
ikke noe stort behov for et tillegg til læreverket, men som variasjon brukte hun 
leker og spill. Elevgruppa brukte flere typer konkretiseringsmateriell avhengig av 
det aktuelle fagområdet elevgruppa jobbet med. Kontaktlæreren var imidlertid 
svært bevisst på hva slags konkretiseringsmateriell hun presenterte for elevene, 
og skolen hadde god tilgang på tallstaver, tallbrikker, penger og lignende.  
 
5.1.4 Borge skole, Fredrikstad 
Testklassene 7 og 8 benyttet Tusen millioner. Skolen ligger i Fredrikstad 
kommune, kommunedel Borge, og er en 1 – 7 skole. Småskoletrinnet bruker 
Tusen millioner, mens mellomtrinnet bruker Pluss. Skolen er liten, og den har kun 
en parallell. Følgelig ble testklasse 7 testet høsten –02 og testklasse 8 testet 
høsten –03. Skolen har 146 elever og 19 lærere. Det relativt høye lærertallet 
skyldes at skolen er base for en gruppe multifunksjonshemmede barn fra hele 
kommunen.  
 
Selv om skolen geografisk tilhører Fredrikstad, er dette et utkantstrøk hvor det på 
1980- tallet kom et nytt, stort byggefelt. Talldataene viser at dominerende 
boligtype er frittliggende enebolig (76,0% mot 57,8%) hvor 51,6% av disse er 
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bygd på 80-tallet. (14% for øvrig i kommunen). Innflytningen fra andre kommuner 
er stor – 22,4% mot 14,0%, der noe lavere boligpriser grunnet beliggenheten 
utenfor sentrale bystrøk synes å være den mest nærliggende forklaringen. Nivået 
for yrkesaktive er som gjennomsnittet, men en noe høyere andel selvstendig 
næringsdrivende. Klassestyrerne hevdet i intervjuet at flere av elevene kom fra 
små leiligheter der innskuddet var lavt, mye skilsmisser og lavt utdanningsnivå. 
Talldataene kan ikke støtte en slik beskrivelse. I personalgruppa er det noen som 
har vært ansatte over lang tid, men kontaktlærerfunksjonen har i våre to tilfeller 
ikke vært stabile. Flere av småskolelærerne har vært midlertidig tilsatte og 
vikarer, noe som har ført til hyppige lærerbytter. I tillegg ble det her uttalt at 
elevgruppene var svært krevende, og at flere av de erfarne lærerne av den grunn 
valgte seg bort fra kontaktlærerstillingene etter kort tid. 
 
Som tilleggsmateriell til Tusen millioner finnes det konkretiseringsmateriell i form 
av tierbrett og lignende. Lærerveiledningen henviste stadig til oppgaver knyttet til 
materiellet, så i disse klassene er arbeid med slikt materiell en viktig del av 
undervisningen. 
 
5.1.4.1 Testklasse 7 
Lærer har jobbet 25 år i barneskolen. Hun overtok klassen denne høsten, og det 
er første gang hun bruker disse lærebøkene. Klassen har brukt verket også i 2. 
klasse. Læreren oppgav stor interesse for, og videreutdannelse innen 
matematikkfaget. Hun er svært bevisst hvilke oppgaver hun gir elevene, og 
lærebokas oppgaver blir vurdert fortløpende gjennom skoleåret. Skolens rektor 
har som del av videreutdanning skrevet en lærebokanalyse, og konklusjonen her 
er at Tusen millioner er det beste verket. Lærer er likevel ikke fornøyd med 
bøkene. Hovedgrunnen er for få treningsoppgaver. Hun er imidlertid svært 
fornøyd med algoritmemetoder og alternative utregningsmåter. Lærer lager mye 
materiell selv, fortrinnsvis spill og ekstraoppgaver. Klasserommet er fullt av 
egenproduserte treningsoppgaver som fisking av regnestykker der riktig svar gir 
poeng, drilloppgaver som kan brukes om igjen mange ganger. 
Samarbeidsoppgaver og lekbetonte treningsopplegg står i fokus. Her er ikke 
blyant og bok de viktigste faktorene i undervisningen. Problemløsningsoppgaver 
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ble gitt hyppig, der algoritmen og utregningsstrategien er ukjent og eleven må 
prøve seg frem til det riktige svaret. Rett svar er likevel ikke det viktigste, men det 
er evnen til å finne frem til løsninger de ikke umiddelbart ser. Klassen hadde 
dagsprogram som arbeidsmetode en dag i uka. Her ble hele dagens oppgaver 
gitt ved dagens start, og eleven velger selv rekkefølgen på oppgavene. 
Drilloppgaver, spill og mattelek var alltid en viktig del av dagsprogrammene. 
Klassen hadde ingen fremmedspråklige elever eller elever med 
spesialundervisning, og det var 18 elever i gruppa. 
 
5.1.4.2 Testklasse 8 
Lærer overtok klassen denne høsten, og elevene har tidligere hatt to andre 
kontaktlærere. Årsaken til lærerbyttene var i dette tilfellet at klassen var svært 
arbeidskrevende, og at lærerne valgte seg bort fra kontaktlærerjobben. 
Nåværende kontaktlærer har jobbet 20 år i barneskolen, men hun oppgav at 
hennes hovedinteresse var norskfaget. Hun var ikke særlig interessert i å fortelle 
om egen undervisning eller egne prioriteringer i faget, men ettersom testen kunne 
benyttes av henne som vurderingsgrunnlag på foreldremøter gav hun meg, etter 
flere henvendelser, tillatelse til å utføre testen på elevgruppa. Begrunnelsen var 
at hun ikke hadde oversikt over elevenes prestasjoner i matematikkfaget, og at 
hun hadde valgt å fokusere på norskfaget. I en slik situasjon er det nærliggende å 
anta at lærebøkene er essensielle, og at det ikke forekommer så veldig mange 
andre aktiviteter i matematikktimene. For mange lærere blir matematikk således 
et enkelt fag der lærebøkene og lærerveiledningen gir innholdet i timene. Lærer 
er fornøyd med bøkene, men hun påpeker samtidig  at  lærers instruksjoner og 
forklaringer er avgjørende for elevens forståelse. Lærebøkenes strategier følges, 
men alternative tenkemåter er ikke et tema. Her hevder lærer at 
oppgavemengden er tilstrekkelig, men hun supplerer med kopiere fra andre 
læreverk, og klassen bruker også egne ekstrahefter som hører til læreverket. Det 
var 18 elever i klassen, og ingen av elevene var fremmedspråklige eller hadde 
spesialundervisning.  
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5.1.5 Sammendrag av lærerintervjuene 
Intervjuene og spørreskjemaene viser en tendens i retning av at de som benytter 
Pluss føler stor avhengighet av kopiering og supplering av stoff fra øvrige 
læreverk, samt at lærerens didaktiske engasjement og kunnskap var avgjørende 
for en undervisning med høy kvalitet. Pluss - lærerne mener at flere av 
oppgavene i lærebøkene tar uhensiktsmessig lang tid i forhold til oppgavenes 
læringseffekt, og de unnlater følgelig å la elevene gjøre oppgavene. Oppgaver 
som fra lærebokforfatternes side var ment som variasjon og bruk av elevens 
kreativitet, blir bevisst valgt bort, og de resterende oppgavene er av svært lik 
karakter og av tradisjonell art. Elevene sitter igjen med et fag der oppsatte 
addisjons- og subtraksjonsstykker er hovedingrediensen. Bruken av Pluss krever 
følgelig stor fantasi i tilretteleggingen av den daglige undervisningen hos lærer. 
Den vanlige begrunnelsen for å velge dette læreverket er ofte økonomisk. 
Bøkene har ekstraoppgaver bakerst, og tilleggshefter er derfor i stor grad 
unødvendig. Læreverkets fokus på like oppgavetyper utfra tanken om at elevene 
enkelt kan jobbe selvstendig har ført til et læreverk som oppleves som ensformig 
og kjedelig. Ikke alle elever liker å fargelegge, og forfatterne har ikke lykkes i å 
finne kvalitativt gode alternative oppgaver. Lærerne som uttrykte misnøye med 
Pluss – bøkene, hadde ikke et alternativt læreverk de ønsket å benytte, men følte 
snarere at løsningene på fagets utfordringer ikke lå i bruk av et bestemt læreverk. 
 
De som benytter Regnereisen er stort sett tilfredse med læreverket. De mener at 
bøkene er tilstrekkelige, og de bruker de aller fleste oppgavene i hvert kapittel. 
Tilleggsoppgavene regnes som variasjon og benyttes som individuell tilpasning. 
Lærerveiledningen er spesielt godt utarbeidet med hensyn til mange forslag til 
aktiviteter, spill og leker velegnet til de ulike fagområdene elevgruppene arbeider 
med på det aktuelle tidspunktet. Imidlertid hevder noen av de spurte at verket 
presenterer for mange strategier, noe som kan bli problematisk særlig for svake 
elever. Dette kan igjen føre til usikkerhet og manglende forståelse eller 
overlæring. Under lærebokvurderinger faller ofte Regnereisen ut fordi de mange 
strategivalgene virker skremmende på læreren, og mange tror at metodene virker 
forvirrende på eleven. Imidlertid viste en nærmere gjennomgang av de to øvrige 
læreverkene at antallet og typene strategier elevene skal jobbe med er mer eller 
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mindre de samme, men at Regnereisen har synliggjort og systematisert 
strategilæringen i langt større grad enn de andre to verkene. I arbeidet med 
svake elever blir det følgelig en pedagogisk utfordring å velge ut, og automatisere 
enkelte av strategiene og la elevene benytte disse i løsningssituasjonene. 
Regnereisens styrke ligger i en faglig trygghet hos forfatterne, som gjør at 
lærerne blir involvert i verkets prioriteringer og faglige tilrettelegginger på en helt 
spesiell måte. Fokuset på ”penskriving” av tallene og drilling i tabellkunnskap er 
ikke like stort som i de andre læreverkene, men reell matematisk forståelse, 
visuelle hjelpemidler i løsningssituasjonen og det lekende aspektet kommer frem i 
større grad. Forfatterne understreker ikke lek som arbeidsmetode eller andre 
”populære” uttrykksmåter som var mye brukt i reformåret, men Regnereisen er 
det verket som i størst grad har lykkes i forhold til å finne tilleggsaktiviteter, spill 
og leker som lærerne bruker og ser læringsverdien i. Ingen av de spurte lærerne 
hentet kopier fra andre læreverk eller mente at læreverket hadde mangler av en 
eller annen art.   
 
I Tusen millioner brukes alle oppgavene, men her er kritikken at bøkene har for få 
oppgaver. Begrunnelsen lærerne gir er imidlertid praktisk fremfor pedagogisk - 
noen elever er ferdige med oppgavene før de andre har begynt. Rent pedagogisk 
kan for få treningsoppgaver føre til manglende repetisjon og overlæring, og vi får 
en situasjon hvor svake elever aldri oppnår full forståelse. Lærer i testklasse 8 
har tatt i bruk verkets ekstrahefter og mener at behovet for treningsoppgaver 
dermed er løst. Denne løsningen kan imidlertid bli for kostbar for mange skoler. 
Tusen millioner har mange og varierte oppgaver, men ettersom illustrasjonene og 
bruken av morsomme varianter (som f. eks blomster der summen av tallene på 
kronbladene skal stemme med tallet i midten,) kan oppta mye plass, blir antallet 
oppgaver elevene skal løse ikke stort nok. Læreverket har imidlertid flere 
kopioriginaler der trening på tallskriving er nærmest uendelig. Læreren med 
interesse for matematikkfaget løste dette med en rekke andre oppgaver hun 
hadde laget selv, og som var varierte og delvis lekbetonte. Læreren som uttrykte 
liten interesse for faget hadde fått innkjøpt ekstrahefter, så i gjennom disse ble 
antallet drilloppgavene tilstrekkelig. 
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Intervjuene viser også at i sentrumsskolene byttes kontaktlærer i småskolen 
relativt ofte. Kontaktlærerne slutter med elevgruppene av ulike årsaker, og tre av 
elevgruppene jeg var i kontakt med i forbindelse med testingen hadde byttet 
lærer tre ganger i løpet av vel to år. Kontaktlærerstillingene i 1. klasse har på 
mange skoler vært svært lite attraktive. De regnes som arbeidskrevende og lite 
faglig interessante. Mange av disse stillingene har derfor blitt gitt til unge, 
nyutdannede lærere som ved ansettelser neste skoleår ikke får fornyet stillingen 
eller må skifte arbeidssted grunnet nedskjæringer i skolebudsjettene. Ved noen 
skoler har det dessuten vært fast praksis med lærerbytte mellom 1. og 2. klasse, 
der det i 1. klasse er førskolelærere og i 2. klasse kommer inn allmennlærere 
som underviser elevgruppene videre oppover i barnetrinnet.  
 
5.1.6 Vurdering og sammenlikning av elevgruppenes bomiljøer 
Tross enkelte påviste ulikheter i bomiljøene kan vi i denne sammenhengen ikke 
trekke klare slutninger om at elevprestasjonene er påvirket av ulike 
oppvekstmiljøer. Her er tallmaterialet for usikkert, og det kan kun sees som 
generelle trekk ved nærmiljøene. Imidlertid kan vi se at elevgruppene som 
kommer fra de mest todelte sosiokulturelle bakgrunnene skårer lavt, og har et 
høyt standardavvik. Likevel synes det som om lærerfaktoren har større 
innvirkning enn bomiljøets sammensetning, (Mer om dette under punkt 5.7) 
 
 
5.2 Læreverkvurdering 
Læreverkene blir vurdert utfra kriteriene som er skissert under punkt 4.4.1. 
 
 
 
 
5.2.1 Gyldendals matematikkverk Pluss av Haanes og Dahle 
I lærerveiledningen understrekes det at verket skal bygge videre på kunnskapen 
barna har fra før, gjøre dem mer eksakte og utvide dem. Lek og eksperimentering 
skal være i fokus utfra barnets behov på alderstrinnet. Læreboka legger opp til 
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dette gjennom noen få praktiske øvelser og aktiviteter i begynnelsen av hvert 
kapittel. Forfatter understreker betydningen av språklige aktiviteter, og her 
påpekes det at pedagogen må snakke med barna i lek og utforskende aktiviteter. 
Begrunnelsen for dette er at samtale vil skape en refleksjon som gir barna et 
klarere og mer korrekt inntrykk av matematiske områder. Matematiske begreper 
skal gradvis innføres ettersom barnet har behov for dem. Hensikten er å gi barna 
tenkeredskaper og nøyaktige språklige midler. Som konkretiseringsmateriell 
benyttes tall-linja i alle sammenhenger. Læreren oppfordres til å snakke med 
elevene om hva de tenker på mht tallsifrene for å gi dem visuelle bilder som hjelp 
til å koble antall med siffer, f. eks at 4 likner på en firkant. Aktiv bruk av fingrene 
og forming av sifrene i ulike materiale som plastilina, sandpapir, på tavla osv, 
klosser, elevene selv, blyanter og annet tilgjengelig materiell tas i bruk for å 
illustrere antall, kommutativ lov, regnefortellinger og nye fagområder. 
Forfatterne understreker flere ganger at læreren skal la elevene oppdage 
systemer og lovmessigheter selv gjennom å la dem jobbe aktivt med ulike 
konkreter. Etter hvert skal læreren oppfordre elevene til å prøve å løse 
oppgavene uten hjelp av konkreter. ”Gjør de oppgavene riktig, så insister ikke på 
at de skal bruke materiellet, Men når de gjør en feil, bør de legge oppgaven med 
materiellet for å se hva det blir.” (Haanæs og Dahle, Idebok for læreren s. 22) 
 
Haanæs og Dahle understreker at boka kun skal være et supplement til 
undervisningen, og de skriver: ”I matematikkundervisningen legger vi opp til at 
barna skal være aktive, leke, utforske og gjøre erfaringer, som vi bygger videre 
på i Pluss-boka. Derfor starter vi hvert nytt tema med en aktivitet eller et verksted. 
” (Haanæs og Dahle, Idebok for læreren s. 4) 
Det vil si at klasseromsaktivitetene forventes å være elevaktive i form av 
verkstedsundervisning, aktiv problemløsning eller eksperimentering, og at 
læreboka er å anse som sekundært hjelpemiddel i undervisningen. Bøkene er 
knyttet til ulike temaer, noe som lærebokforfatterne hevder gir gode muligheter for 
tverrfaglighet i undervisningen. Imidlertid er dette vanskeligere å få til i praktiske 
situasjoner. Læreverkene i de ulike fagene legger sin faglige progresjon og sine 
faglige prioriteringer inn i temaer. Temaene er ikke like i de ulike fagbøkene, og 
temaer som Læreplanverket setter opp i enkeltfag presenteres på ulike tider av 
året i de ulike fagbøkene. Plussbøkenes temabaserte kapitelinndeling  er i så 
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måte et godt eksempel. Flere av kapitlene lar seg vanskelig kombinere med 
andre fagplaner uten at man har satt seg svært godt inn i hvert enkelt kapitel. 
Pluss 2B har sider med stjerner og måner på s. 16 og 17, og flere liknende 
oppgaver kommer igjen på s. 42. Sidene er bortgjemt og løsrevne. Fagplanen i 
Natur- og miljøfag for 2. klasse har temaet om solsystemet og de ulike planetene, 
og dette kunne med enkelhet vært kombinert med matematikken. Her blir bruken 
av stjerner og måner i realiteten utelukkende en variasjon i illustrasjonene, og de 
gir ingen mulighet til en tverrfaglig undervisning. Et annet spørsmål i denne 
sammenhengen er bruken av måner i oppgaven. Skal man gå inn på 
solsystemets planeter er dette spennende fagstoff. Men kan man si at det finnes 
mer enn en sol og en måne? Og når oppgaveteksten sier: ”Tegn halvparten av 14 
måner” og elevene tegner 14 halvmåner blir forvirringen total.  
 
Lærebokforfatterne mener boka legger et godt grunnlag for individuelle 
tilpasninger av lærestoffet gjennom bortvalg og fordypninger underveis. Men ofte 
opplever man at læreren overser denne biten, og vi ser at ”alle må gjøre alt”. De 
raskeste får ekstraoppgaver med samme eller litt større vanskegrad, og de som 
jobber sakte må gjøre ferdig oppgavene hjemme. Unntaket vil være elever med 
individuelle læreplaner hvor spesiallærer foretar utvalget av oppgaver. 
Gjennom illustrasjon av arbeidsmodellen i pluss viser forfatteren tanken bak en 
individuell tilpasning i hvert kapittel. Hvert kapitel er lagt opp på samme måte, og i 
tillegg til grunnbokas kapitler er det ekstra regneoppgaver bak i boka for de 
raskeste regnerne, kalt stjernesider. Ekstrabøker kan gi faglig fordypning for 
flinke og raske elever. Arbeidsplanen begynner først med en praktisk oppgave 
som innfallsport til det nye kapitelet. Deretter følger arbeid med oppgaver i 1 – 2 
uker. Så følger en elevtest, før den individuelle tilpasningen i form av videre 
arbeid med kapitelet, stjernesider eller ekstrabok. Det tidsmessige rommet for 
eleveksperimentering og elevaktive arbeidsformer blir lite, og stillesittende 
individuelt arbeid dominerer. Når man i tillegg tar betraktning at mange lærere 
vurderer inngangsoppgaven som lite anvendelig og spennende, og derfor 
unnlater å la elevene gjøre den, blir undervisningsinnholdet annerledes enn 
lærebokforfatterne beskriver det. Inngangsoppgavene går på å lage bær / dyr i 
plastelina og sortere dem, lage butikk, lage egne spill med egne regelsett eller 
telleoppgaver av ulik art. Oppgavene kan tidvis virke løsrevne og tilfeldige, men 
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det kreative aspektet blir delvis ivaretatt i noen av disse oppgaven. I tillegg 
understreker Haanæs og Dahle at læreren bør benytte alle mulighetene som 
ligger i å knytte daglige situasjoner opp mot matematikkfaget.  
 
I Idebok for læreren står det utførlig hva slags type spørsmål læreren bør bruke i 
undervisningen, og hvilke kunnskaper og ferdigheter elevene hele tiden bør 
trenes i. Lærebokforfatterne er tydeligvis faglig trygge, og de har praktisk erfaring 
fra denne typen undervisning. I Ideboka står det referert både til hva du som 
lærer MÅ gjøre, og hva som sannsynligvis kommer til å bli elevenes svar og 
respons. Når du kommer til s. 7 i Pluss 2A, er det på tide å rette opp i elevenes 
blyantgrep, og nøyaktig skriving av tallsiffer blir viktig ettersom det blir 
vanskeligere senere.  Lærerrollen nedgraderes, og den autonome læreren blir 
redusert. Her står det hva som er viktig, men ikke hvorfor. Hvordan stemmer 
detaljstyringen av kommunikasjon og metode i timene med målet om å arbeide 
individorientert og basere undervisningen på elevenes kunnskaper og interesser? 
Det blir ingen reell kommunikasjon av å slavisk følge Ideboka, ettersom det her 
står både alle spørsmålene læreren skal stille, og i mange tilfelle også svarene. 
Imidlertid har elevboka rikelig med fargerike bilder og oppgaver som skal 
benyttes som regnefortellinger. Her oppfordres elevene til å sette ord på 
regneoppgavene, og dermed øker forståelsen. Og forfatterne understreker at 
bøkene må brukes slik læreren vurderer det hensiktsmessig for sine elever.  
Elevenes initiativ, bruk av elevenes erfaringer og kreativitet er områder læreren 
må gjøre på eget initiativ i egen klasse uavhengig av læreverket.  
 
Tematisk følges hvert kapitel opp med illustrasjoner og regneoppgaver knyttet til 
ulike temaer. Frodige gårdskoner med forkle, skaut og røde roser i kinnene, 
sovende katter og rik innhøsting er nok ikke en kontekst alle elevene kjenner seg 
igjen i. Alle illustrasjonene er idylliske, naturbaserte, hentet fra bondegårder, skog 
og mark, men også fra skole og SFO. Bøkene har mange morsomme vers, rim 
og regler flettet inn i matematikkinnlæringen. 
Tallinnføringen kommer fortløpende og etter samme mal. Tanken er at elevene 
skal kjenne igjen oppgavetypen og mestre dem selv. Imidlertid blir dette kjedelig 
etter hvert, og tegneoppgavene synes uendelige. ”Tegn det dobbelte av 20 
votter” (Pluss 2B s. 48 ) Det faglige nivået synes flere ganger å ligge lavt, særlig 
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når oppgavene er knyttet til illustrasjoner og til bruk i regnefortellinger. For mange 
elever kan dette virke lite motiverende, og tidvis ødelegge elevers innstilling til 
faget. Når vi har kommet til kapitel 2, og dermed midtveis i september, er 
oppgaven med addisjon i tallområdet 0 – 5 knyttet til tegninger ved hver oppgave 
for enkel for de fleste elevene. Selv om det ved hvert tall knyttes inn tallinjer, må 
det stilles spørsmål ved hvorfor lærebokforfatterne venter så lenge som til s. 60 
med å innføre tallrekker og trening i å fortsette på tallrekkene. Dette er trening 
som er avgjørende for en normal utvikling av addisjonsstrategier i retning av de 
mer funksjonelle backupstrategiene. 
 
Fokus på basiskunnskaper og et levende og problemorientert lærestoff blir 
understreket i bokas lærerveiledning. Utvalget av treningsoppgaver / 
drilloppgaver er i Pluss 2A og 2B rikelige, og progresjonen er godt tilrettelagt. 
Imidlertid kan boka synes lite varierende, og innføringen i 10-tallssystemets 
lovmessighet er sviktende. Under talloppgavene der tallene opp til 12 presenteres 
i grunnbok 2A, benyttes begrepene dobbelt og halvparten, og det er to terninger 
som elevene skal sette øyne på. Så lenge tallene behandles på lik linje opp til 12 
er bruken av to terninger naturlig, men overgangen til tosifrede tall, og tallet 0 
presenteres uten understreking av disse tallenes særstilling. I Ideboka står det at 
tallet 0 er spesielt, men det presenteres vilkårlig i tallrekka, og tallets særstilling 
som plassholder ignoreres. Tiervenner presenteres, og en grundig innlæring av 
tallparene som til sammen utgjør summen ti er avgjørende for senere forståelse 
og mestring av mer kompliserte regneoperasjoner. Dette kan også være en liten 
forsmak på posisjonssystemet, som kommer inn ved presentasjonen av tallet 10. 
”Undersøk om barna forstår hensikten ved å samle elementene i tiere og enere. 
Har barna gode begrunnelser, er de på god vei til å forstå titallsystemet.” 
(Haanæs og Dahle 1997 s. 66) Forfatterne oppfordrer læreren til å snakke med 
barna om 10 – tallets særstilling, og på en morsom måte snakke om at tallet har 
to siffer. Innføringen skal være uhøytidelig, og videre arbeid med dette kommer 
senere. Hvordan læreren legger denne innføringen frem for elevene er helt 
avhengig av lærerens kunnskaper om tallsystemet og elevenes interesse. 
Haanæs og Dahle lar det altså i mange tilfeller være læreren som avgjør hvor 
omfattende og dyptgående  opplæringen skal være. 
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Strategilæring kommer inn på s. 69 i Pluss 2A. Frem til dette har opplæringen 
basert seg på bruk av konkretiseringsmateriell som hjelp i tellingen. Nå skal 
elevene presenteres for hvordan de andre tenker når de regner, og klassen skal 
samtale om hvilke metoder som er enklest eller mest hensiktsmessig. Læreren 
oppfordres til å spørre elevene ofte om hvordan de tenker i løsningsprosessen. 
Haanæs og Dahle bruker ikke begrepet strategi eller algoritme, men 
tankemodeller. Utover i elevboka følger flere treningsoppgaver som bør løses 
med ulike strategier. Undervisningsmodellen går på samtale om oppgavetypene 
– bruk av konkretiseringsmateriell som illustrasjon – individuelt arbeid. Modellen 
fører til stor avhengighet av lærerveiledningen, for strategiene som skal trenes 
fremgår ikke intuitivt utfra elevsiden, og instruksjonene i elevbøkene er 
fraværende. For foreldrene er det ikke mulig å støtte opp om innlæringen av 
strategiene uten omfattende informasjon fra læreren. Ansvaret for innlæringen 
havner utelukkende på læreren, og avhengigheten av lærerveiledningen blir 
uforholdsmessig stor. Hensikten fra læreboksforfatternes side har vært at eleven 
selv skal kunne finne ut av hva de skal gjøre på de ulike elevsidene, men ved å 
gjøre dette valget mister man mange muligheter til å påvirke og informere. 
Oppgavene blir også tidvis kjedelige, og variasjonene er små. 
Fargeleggingsoppgavene blir for dominerende, og læringsutbyttet ved denne 
typen oppgaver blir lite sett i forhold til tidsbruk. 
 
Tidsmessig passer oppgavemengden med skoleåret, men kapitelinndelingen gjør 
det vanskelig å gjøre faget til del av tverrfaglige emner. Den faglige begrunnelsen 
for de prioriteringene og valgene lærebokforfatterne har gjort er ikke beskrevet i 
Ideboka. Dette er en grei lærerveiledning for den metodebaserte læreren, den 
faglig usikre læreren eller læreren som oppfatter faget utfra tradisjonelle 
prioriteringer. Ideboka sier ikke noe om hvordan man best legger opp 
matematikkundervisningen for å minske faren for matematikkvansker, eller 
hvordan man best hjelper elevene med å utvikle en bedre strategibruk. Mange 
leser Læreplanverket ukritisk og ser det enten som beslutninger man ikke kan 
påvirke, eller man fortsetter undervisningen mer eller mindre som før. Men 
hvordan begrunner forfatterne fagprioriteringene? Ideboka gir ikke svaret. 
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5.2.2  Aschehaugs matematikkverk Regnereisen av Venheim, Olstorpe og 
Skoogh 
Lærebokserien består av grunnbok 2A og 2B, og de fleste klasser benytter kun 
disse. I tillegg har serien oppgavebøker og sifferbok, der individuell tilpasning 
enkelt kan gjøres ved at sidene er markert med symboler som viser vanskegrad. 
Utover dette anbefales det å finne passende programvare til pc-bruk, samt at 
man bør ha klassesett med lommeregnere. Lommeregnerne brukes både til å 
finne svar på regnestykker, og til å kontrollere seg selv i etterkant. 
 
Forfatterne av Regnereisen viser til at verket er bygd opp etter Læreplanverket 
ved å først poengtere at de legger hovedvekten på problemløsning, matematikk i 
dagliglivet, grunnleggende tallbegreper og tabellkunnskap. Elevbøkene har 
skjematiske oversikter først i boka, så også foreldrene kan følge med på 
hovedemnene for perioden. Under punktet Problemløsning, språk og begreper i 
Lærerpermen skriver de at en karakteristisk egenskap ved problemløsning er at 
det ikke finnes en fast metode eller oppskrift en må bruke for å finne svaret. 
”Elevene må oppdage at det er nyttig og lærerikt å kommunisere og utveksle 
erfaringer. Utviklingen av språk og begreper blir to sider som henger nøye 
sammen i prosessen med å lære matematikk.” (Venheim, Olstorpe og Skoogh, 
Lærerperm 2 s. 1:1) Man ser umiddelbart at forfatterne her går lengre enn tilfellet 
var i Pluss, hvor det kun ble understreket at bruken av språket var viktig. På 
samme måte begrunnes hovedvekten på Matematikk i dagliglivet med at dette 
ikke velges fordi undervisningen skal fungere, men fordi kunnskap skal kunne 
generaliseres og brukes i nye og andre situasjoner. Bruken av varierte 
hjelpemidler og innfallsporter i arbeidet med å bygge opp de grunnleggende 
tallbegrepene begrunnes med at tallene oppleves i strukturerte sammenhenger. 
Forfatterne bruker tallbilder som tallblokk, tallstav, terningøyne, vindusruter, 
kronestykker, fingre og annet som visuell eller tankemessig støtte til en god 
tallopplæring. ”Det er et viktig mål å utvikle en talloppfatning som er mer effektiv 
enn å være avhengig av telling i enhver sammenheng. …. Om en oppfatter slike 
antall fort og lett, utvikles en direkte talloppfatning. Det vil være til stor nytte når 
en senere skal fortsette å regne med pluss og minus.” (Venheim, Olstorpe og 
Skoogh, Lærerperm 2 s. 1:2)  
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Når det gjelder tabellkunnskap viser forfatterne til faren ved å knytte addisjon til 
konkret materiell, hvor elevene har lært å telle seg frem til svarene. Dette har 
vært metoden frem til elevene har lært seg tallkombinasjonene utenat. ”Risikoen 
ved dette er at barna egentlig ikke får frigjort seg fra hjelpemidlene, men må stole 
ensidig på telling oppover og nedover når hjelpemidlene ikke er tilgjengelige.” 
(Venheim, Olstorpe og Skoogh, Lærerperm 2 s. 1:3) Regnereisen hjelper elevene 
til å finne og å utnytte tallbilder som gir dem strukturer man enklere kan lære 
effektive strategier med. Forfatterne har delt addisjons- og subtraksjonstabellene 
inn i grupper, der hver gruppe kjennetegnes av en strategi. Klassene skal 
kontinuerlig samtale om hvordan de tenker, hvilke måter som er enklest og mest 
effektive ved hver av gruppene. I lærerpermen har forfatterne laget utførlig 
oversikt over de ulike tallkombinasjonene, og hvilke strategier som er de beste i 
hvert tilfelle. Vi ser et stort fokus på strategiinnlæring og effektive, fleksible 
løsningsalgoritmer. Målet er at elevene skal frigjøre seg fra backupstrategiene og 
benytte funksjonelle utregningsmetoder. Verket generaliserer strategiene brukt på 
de enkleste addisjonsstykkene (Lille Pluss) til større tall og til subtraksjon. ( F. eks 
2+2 → 32+2) Boka begynner tidlig med rekketelling, og forfatterne understreker 
at telletrening oppover, nedover, i trinn og fra et fast punkt er nødvendig trening. 
Grunnleggende begreper som stor / liten, firkantet / rund, første / andre / tredje 
osv kommer inn kontinuerlig. Regnefortellinger bør ha stor plass, og i elevbøkene 
er eksempler på regnefortellinger skrevet med lett lesbar skrift. Imidlertid er dette 
en annen skrifttype enn den som vanligvis blir brukt i begynneropplæringen i 
lesing, så A og Å burde hatt en annen skrifttype. I Lærerpermen gis det flere tips 
om hvordan man bør jobbe med regnefortellinger. Ettersom forfatterne prioriterer 
sammenlikning av tall, kommer symbolene for større enn, mindre enn og er lik inn 
tidlig. Bruken av krokodillens gapende munn begrunnes med viktigheten av å 
vurdere relasjonene mellom tallene. ”Hvis vi er vant til først å sammenlikne og 
vurdere tallene, har vi større mulighet til å velge en god regnemetode, og også 
vurdere størrelsen på svaret.” (Venheim, Olstorpe og Skoogh, Lærerperm 2 s. 
3:6) 
 
Regnereisen begynner umiddelbart med både addisjon og subtraksjon, men 
velger å prioritere addisjon i første omgang. Subtraksjonen viser elevene at 
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regningsartene er motsatte operasjoner, og med hjelp av kunnskapene om 
addisjon legges det opp til at innlæringen av subtraksjon går enklere. Med få 
unntak ble regningsartene i Pluss presentert som to forskjellige områder.  
 
Lærerpermen er rikelig utstyrt med råd og vink, og forfatterne påpeker at de ikke 
gjennom permen ønsker å detaljstyre undervisningen. Mange av aktivitetene kan 
med hell benyttes i andre fagsammenhenger, og permen er ment som en 
ideperm. Vi ser at valgene forfatterne har tatt hele tiden begrunnes faglig, og 
planen henvender seg til leseren som en likeverdig. De understreker at 
undervisningen bør ha elevens perspektiv som utgangspunkt. Elevene må tas på 
alvor, og de skal ikke ”lures” til å lære gjennom tilrettelagt lek eller aktiviteter som 
øyensynlig er noe annen enn de er. Man må ta vare på mulighetene i daglige 
situasjoner, og ikke innskrenke faget til matematikktimene. 
 
Hjemmets rolle og hjelp under matematikkinnlæringen understrekes, og 
tradisjonelt har dette vært et fag foreldrene har overlatt til skolen å ta ansvaret for. 
Det er enklere og mer håndfast med bokstaver og leselekse. Her gir forfatterne 
praktiske tips om hva foreldrene bør rådes til å gjøre sammen med elevene 
hjemme. Nederst på sidene i elevbøkene er det også forklaringer på hva som 
skal gjøres, slik at det blir enklere for foreldrene å gi leksehjelp. 
 
Regnereisen er et svært godt læreverk som baserer hele fagopplæringen på 
gode grunnbegreper og tabelltrening utfra et fleksibelt og effektivt strategivalg. 
Lek som arbeidsmåte og tilknytning til elevens hverdagserfaringer blir grundig 
tilrettelagt gjennom henvisninger i Lærerpermen, og et egen kapitel der med ulike 
spill, leker, sanger og matoppskrifter.  
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5.2.3 Cappelens matematikkverk Tusen millioner av Gjerdrum og Skovdal 
Læreverket består av Grunnbok A og B, Prøv meg (engangsbok med prøve til 
hvert  trinn i grunnbøkene, samt en vinter- og sommerprøve), Ekstrabok, 
Svarbok, samt Lærerens bok. I tillegg har verket ekstramateriell i form av CD, 
oppgavekort, tallbilder, tallstråler og regneperler man kan kjøpe utenom. 
 
Forfatterne begynner Lærerens bok med en visjon om en 
matematikkundervisning preget av undring, glede, lek, utforsking og 
aldersblandede aktiviteter. Skolefaget skal oppleves som et reelt verktøy de kan 
dra nytte av i dagliglivet, og visuelle opplevelser av former og figurer i nærmiljøet 
og menneskeskapte gjenstander skal erfares som en del av matematikken. 
Forfatterne sier selv at de har lagt vekt på mange ulike aktiviteter, konkretisering 
og variasjon i oppgavetypen for å fremme læringslyst og arbeidsglede. Gjerdrum 
og Skovdahl viser til Læreplanverkets fagplan i matematikk, og under hvert av 
Læreplanens hovedmål viser de hvilke aktiviteter de legger opp til i 
undervisningen for å sikre en opplæring i tråd med Læreplanen.   
Forfatterne understreker flere ganger lek som primær arbeidsmetode i 
grunnopplæringen, elevaktive arbeidsformer, varierte miljøer til lek og utforskning. 
Klasserommet bør ha tilstrekkelig tilgang på materiell og rekvisitter som 
utkledningstøy, penger, tepper, tau osv. ”Det er viktig i begynneropplæringen å 
arbeide mye med grunnleggende begreper og legge vekt på en langsom og 
systematisk progresjon. I innlæringen av nytt stoff bør barna få bruke så mange 
sanser som mulig. Jo flere erfaringer hvert læringsmoment bygger på, desto 
bedre vil barna være rustet til ny læring.” (Gjerdrum og Skovdal, Lærerens bok, 
1997 s. 9) Bruken av lommeregner begrunnes på samme måte; som verktøy 
brukt i leksituasjoner for å oppnå fortrolighet med hjelpemiddelet. 
 
Strategilæring knyttes til aktiv problemløsning i innføringen av nye emner eller i 
emner knyttet til matematikk i dagliglivet. Helst bør problemstillingene være nære 
og selvopplevde og av en type som lar seg etterprøve. Hensikten med 
metodikken begrunnes med utvikling av selvtillit. ” Dette vil medvirke til økt 
selvtillit og evne til å kunne vurdere og stole på egne og andres løsninger.” 
(Gjerdrum og Skovdal, Lærerens bok, 1997 s. 10) Aktiv bruk av språket og det å 
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snakke løsningsmåter begrunnes ikke med hjelp til strategiutvikling, men med å 
gjøre matematikkspråket til sitt eget og å utvikle begrepsapparatet. Som et avsnitt 
under kapitelet Regnefortellinger, kommer det noe mer om strategiopplæring: 
”For å utvikle bedre og mer effektive strategier etter hvert må læreren ta 
utgangspunkt i elevenes tenkemåte, og la de arbeide med konkreter. Etter hvert 
automatiseres den lille addisjons- og subtraksjonstabellen.” (Gjerdrum og 
Skovdal, Lærerens bok, 1997 s. 26) Elevenes aktive bruk av 
konkretiseringsmateriellet gjør altså at elevene husker tallkombinasjonene, og det 
er dette som er den hovedsakelige strategilæringen i begynnelsen av 2. klasse. 
Gjerdrum og Skovdahl viser ulike måter å tenke på, men disse anses som 
”Variasjoner i addisjon”, og intuitivt vil barna velge de enkleste måtene å regne på 
etter hvert som de utvikler seg. Elevene skal selv gjøre erfaringer som de kan 
trekke ulike konklusjoner utfra, som at det er enklest å telle seg oppover ved å gå 
videre fra det største tallet. Selv om det i Lærerens bok ikke står noe om hvordan 
læreverket sikrer en god strategiinnlæring, ser man under instruksjonene til hver 
av elevsidene at Gjerdrum og Skovdahl har en bevisst plan for arbeidet med 
dette. I Lærerens bok er det en klar faglig progresjon lagt inn i planen for hver av 
elevsidene, og de legger opp til arbeid med ulike strategier på de ulike 
elevsidene. 
 
Bruken av konkretiseringsmateriell understrekes sterkt: ”En av de viktigste 
årsakene til at barn blir påført regnevansker i skolen, er at en forsømmer å  bruke 
konkretiseringsmateriell.”  (Gjerdrum og Skovdal, Lærerens bok, 1997 s. 21) 
Begrepsvalget er sterkt: ”påført” regnevansker og ”forsømmer” å bruke 
konkretiseringsmateriell. Fagets konkrete aspekt, og bruken av hjelpemiddel er 
områder som står svært sentralt i boka. I den delen av lærerveiledningen som 
beskriver sidene i elevboka, legges det fra første side opp til bruk av regneperler, 
tallbilder og tallkort. Elevene oppfordres til å bruke materiale også på 
regneoppgaver som ikke har bilder som illustrasjon. Faren for å bli avhengig av 
hjelpemateriellet og at materiellet forsterker bruk av backupstrategier blir ikke 
drøftet. Her slås det bombastisk fast at læreren påfører eleven 
matematikkvansker og forsømmer arbeidet sitt hvis undervisingen ikke legges 
opp etter forfatternes metode. Gjerdrum og Skovdahl foreslår ulike 
konkretiseringshjelpemidler, og naturmateriell er et av forslagene. Hvordan 
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læreren sikrer en forståelse for titallsystemet og tierovergang med regneperler 
eller kastanjenøtter blir ikke drøftet. 
 
I tråd med Læreplanen legger bøkene vekt på samarbeid gjennom flere praktiske 
oppgaver. Enkeltelevens særegenheter og spesielle ferdigheter skal 
videreutvikles, og mangfoldet i elevgruppa skal oppleves som et gode for 
fellesskapet.  Forfatterne ber lærerne være oppmerksomme på elevenes 
kunnskaper i tallområdet 0 – 5, men selv om enkelte ikke mestrer det 
aldersforventede fagstoffet og må få tilpasset opplæring på et lavere nivå, må de 
likevel ”få være med på leken”.  ”Det er viktig at alle får delta i lek, og læreren må 
være oppmerksom på elever som av forskjellige grunner har problemer med 
samhandling.” (Gjerdrum og Skovdal, Lærerens bok, 1997 s. 13) På samme måte 
må læreren kunne tilpasse undervisningen til elever som har kommet lenger i sin 
faglige utvikling, gjennom å arbeide med stoffet på nye måter. 
 
Grunnbøkene gir et innbydende og attraktivt inntrykk. Bøkene har ikke noe 
spesifikke kapitteltemaer, så det synes enkelt å kombinere lærebøkene med 
bøker i andre fag hvis en tenker at undervisningen i småskolen skal være 
temabasert. Eventyr, sanger, rim og regler brukes som innfallsvinkel til de ulike 
kapitlene. Oppgavene har tydelig instruksjoner og er så enkle at eleven lett 
skjønner hva de skal gjøre på de ulike sidene. Man finner også oppgavetyper 
som går igjen med økende vanskegrad. I tillegg er oppgavene varierte. Sidene i 
elevbøkene baseres på en rekke øvelser som skal gjøres i forkant av arbeidet i 
boka. Undervisningen skal være variert med utforskende aktiviteter, spill, lek og 
praktiske aktiviteter som alle inngår i læreverket. Hoderegning er sentralt, og 
regnefortellinger knyttes til de ulike illustrasjonene og eventyrene. Når tallet 10 
presenteres understrekes det i lærerens bok at noe spesielt skjer, men det er ved 
tallet 11 at det systematiske arbeidet med posisjonssystemet begynner. 
Aktivitetene går på å dele opp tall i enere og tiere ved å bruke regneperler eller 
penger. Tusen millioner har valgt å sette tallene under hverandre for bedre å 
illustrere posisjonssystemet. ”… oppstillingen er godt egnet til å belyse 
plassverdisystemet, og vi har derfor valgt å fargelegge tierplassen og 
enerplassen med forskjellige farger.” ( Gjerdrum og Skovdal, Lærerens bok 1997 
s. 159) Man kan stille spørsmål ved den ensidige vinklingen på regnefortellinger. 
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Utover i elevbok 2B kan det vanskelig forsvares at eksemplene i Lærerens bok i 
overveiende grad er spørsmål der svaret finnes ved telling av antall på bilder, f. 
eks ”Hvor mange barn har røde luer?, blå luer?, i alt?” Vi ser at Lærerens bok er 
full av aktiviteter klassen kan gjøre sammen, men det kreative og 
kommunikasjonsmessige aspektet blir borte i telleaktiviteter. 
 
Begrepsinnlæringen synes å være meget godt ivaretatt i bøkenes første kapitler, 
samt i bøkene for 1. klasse. I Lærerens bok anbefales det å jobbe både 
systematisk og usystematisk med grunnleggende begreper. Her tenker 
forfatterne på at læreren må gripe de anledningene som finnes i daglige, 
uformelle situasjoner. Tusen millioner har en systematisk, variert og kreativ 
innføring i den grunnleggende matematikken. Bruken av eventyr, rim, regler og 
temabaserte problemstillinger gjør bøkene motiverende, og illustrasjoner og 
eksempler er hentet fra situasjoner og miljøer de fleste barn føler seg hjemme i. 
Man kan likevel stille spørsmål ved måten læreverket henvender seg til læreren 
på. Kan verket primært henvende seg til førskolelæreren og allmennlæreren uten 
sikker fagligdidaktisk kompetanse? Beskrivelsen av arbeidsmåter og visjoner for 
faget viser til arbeidsmåter brukt i barnehagene, men som frem til reformen var 
lite brukt i skolesammenheng. Tross den generelle, forenklede innledningen på 
Lærerens bok, viser forfatterne solid faglig dyktighet i tilrettelegging av fagstoffet 
gjennom varierte elevoppgaver med god progresjon og mulighet for elevene til å 
konstruere og generalisere matematiske kunnskaper og ferdigheter. Læreren er 
avhengig av Lærerens bok, og den detaljerte instruksjonen til hver av elevsidene 
kommer noe i konflikt med målet om reell kommunikasjon i og om matematiske 
problemstillinger. Dette er et læreverk som ikke stiller særlig store krav til 
lærerens kompetanse eller forberedelser til matematikktimene. 
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5.2.4 Sammendrag og konklusjon 
Lærerkollegiet velger lærebøker på grunnlag av prøveeksemplarer som forlagene 
sender ut til skolene ved skolereformene. Tid og mulighet til å sette seg skikkelig 
inn i hvilken fagdidaktisk vinkling bøkene er baserte på, og hvordan 
lærerveiledningene er oppbygd, er momenter som er avgjørende for å kunne ta et 
kvalitativt riktig bokvalg. 
 
Læreveiledningene til de tre læreverkene er svært ulike, og de bygger på svært 
ulike læringssyn. For mange lærere kan Regnereisens faglige begrunnelser virke 
for abstrakte og akademiske. Lærerpermen gir ikke de samme instruksjonene og 
oppramsingen av spørsmål til bruk i kommunikasjonen med elevene, men sier 
kun noe om hvilket fagområde forfatterne har tenkt seg til hver av sidene og 
hvilke ferdigheter de kan og bør trene på ulike tidspunkter. De henviser derimot til 
aktiviteter, leker og kopioriginaler, men det blir ikke like enkelt for læreren som 
det ferdigskrevne manuset vi ser i andre læreverk. 
 
Tusen millioner yter ikke lærerens faglige kompetanse særlig stor tiltro, og 
forklarer selv enkle begreper som ”abstrahere”, og her holdes de faglige 
prioriteringene og begrunnelsene på et svært enkelt nivå. Innledningen til 
veiledningen er banal og lite grundig, og istedenfor å gi en faglig begrunnelse og 
en didaktisk vinkling gir de en visjon for en undervisning basert på arbeidsmåtene 
brukt i barnehagene, med utkledning og butikklek. Imidlertid viser veiledningene 
til hver av grunnbøkene at Gjerdrum og Skovdahl har en veloverveid og faglig 
begrunnet plan med arbeidet. Imidlertid er det kun ved å studere instruksjonene i 
Lærerens bok at man ser hvilket læringssyn og hvilke faglige prioriteringer boka 
baserer seg på.  
 
Pluss unngår den faglige begrunnelsen ved kun å beskrive de praktiske 
løsningene man kan velge blant for å gjøre tilpasningen til spennvidden i 
elevgruppas faglige kunnskapsnivå enklere, samt kort skissere arbeidsmåter i 
faget. Når man går videre inn på beskrivelsene av hver av elevsidene, kommer 
disse arbeidsmåtene imidlertid sjelden igjen, så det er opp til hver enkelt lærer å 
sikre en undervisningsform etter disse prinsippene. Instruksjonene til hver av 
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sidene i elevboka er ikke så omfattende og detaljerte som i Tusen millioner, men 
mer praktisk orientert enn Regnereisens opplegg. Ideboka til Pluss kan regnes 
som nettopp dette; en idebok. Forfatterne presiserer hva som er oppgavene på 
hver av sidene og gir enkle, generelle tips om tilleggsoppgaver og samtalestoff. 
 
Mens Regnereisen bruker lek som et supplement til systematisk opplæring i 
matematisk kompetanse, er leken i Tusen millioner den primære arbeidsmåten. 
Pluss legger seg på et mellomnivå, men med lek menes det her lekpregede 
tilnærminger til organiserte aktiviteter.  
 
Dette er tre, i utgangspunktet, svært ulike læreverk, og en rask vurdering av  
lærerveiledningene forsterker disse ulikhetene. Ved nærmere ettersyn ser man 
likevel at læreverkene baserer seg på de samme grunnleggende ferdighetene, og 
de har den samme faglige progresjonen. Den didaktiske vinklingen mht valg av 
konkretiseringsmateriell, mulighet for selvstendig arbeid, omfanget av 
samarbeidsoppgaver, lek- og spillaktiviteter, variasjon i oppgavetyper og fokus på 
problemløsnings- og kommunikasjonsbaserte oppgaver varierer. Den største 
forskjellen ligger i fokus på læring av ulike strategier, og hvor aktiv læreren skulle 
være i å la elevene kommunisere løsningsmetoder og strategivalg. Mens Tusen 
millioner legger opp til en arbeidsform der eleven gjennom aktiv bruk av 
konkretiseringsmateriell skal generalisere kunnskapene sine til nye situasjoner og 
selv finne ut av hvilke strategier som er mest hensiktsmessig, legger Regnereisen 
opp til opplæring og bruk av ulike strategier gjennom instruksjon – samtale – 
treningsoppgaver. Igjen kommer Pluss i en mellomsituasjon, hvor elevenes 
samtaler danner basis for en forståelse av hvilken strategi som er den mest 
hensiktsmessige i hver enkelt situasjon. Sett fra denne vinkelen kan man hevde 
at det er Pluss som er det mest krevende læreverket, og det læreverket der 
lærerfaktoren er mest avgjørende for kvaliteten på læringen. Mens 
lærerveiledningen i Tusen millioner detaljstyrer undervisningen, er elevbøkene i 
Regnereisen i tillegg til lærerveiledningen svært tydelige og oversiktlige mht hva 
eleven skal lære seg. Pluss er ikke særlig tydelig på noen av områdene, og det er 
opp til læreren å vurdere hva som er det hensiktsmessige, hvilke metoder som 
fungerer best og hvor dypt i fagstoffet man bør gå.  
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5.3 Vurdering og sammenlikning av elevprestasjoner på BKM-testen 
 
5.3.1 Sammenlikning av lærebokgruppenes skåre utfra profilnivå. 
Aritmetisk gjennomsnitt for lærebokgruppene vises i tabell 1, og tilsvarende  
skårer for hver av enkeltgruppene vises i tabell 2. Som mål for spredning har jeg 
regnet ut standardavvik for lærebokgruppene som enhetlige grupper i tabell 1, og 
for enkeltgruppene i tabell 2. Standardavviket gir nyttig informasjon om spredning 
og variasjon i skårene. Jo større variasjon blant skårene, desto høyere verdi på 
standardavviket. Her ble vanlig formel for utregning av standardavviket benyttet. 
Utregningen av standardavvik er gjort utfra tallene for gjennomsnitt for hele 
lærebokgruppa i tabell 1, og med gjennomsnittstallene for enkeltgruppene som 
basis i tabell 2. Følgelig kan man vurdere variasjonen og spredningen både i 
lærebokgruppene og i enkeltgruppene. 
 
I denne sammenhengen er det interessant å sammenlikne standardavviket opp 
mot fordelingen i prestasjonsnivå, her satt inn i tabell 3. Standardavviket sier som 
kjent ingenting om hvorvidt avviket går i positiv eller negativ retning i forhold til det 
aritmetiske gjennomsnittet. Derfor er fordelingen i tabell 3 interessant. I tabell 4 
blir  enkeltgruppene vist hver for seg, og vi kan følgelig vurdere spredningen i 
skårene i hver av testklassene. 
 
Utgangspunktet før testarbeidet var en tese om en markert divergens mellom 
elevgruppene på bakgrunn av læreverket som ble benyttet. Skolene bruker svært 
mye tid på å velge læreverk, og for skolen er innkjøp av lærebøker en stor utgift. 
Når mye forskning de senere årene viser at læreboka er særdeles sentral i 
matematikkfaget, var intensjonen å påvise verkenes ulike effekter på elevenes 
læring.  
Ved å finne sentral tendens eller aritmetisk gjennomsnitt i elevgruppenes råskåre 
kan man sammenlikne om de ulike lærebokgruppene har divergerende 
prestasjoner. Nederste rad i tabell 1 viser tilsvarende tall fra Ostad og 
Hammervolls utprøving av BKM-prøvene. 
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Tabell 1 Gjennomsnittlig skåre klassifisert etter læreverk. 
  Del 1 Del 2 Totalt nivå A 
Høyest mulig 
poengsum 
  
62 
 
33 
 
95 
Gjennomsnitt 56,67 27,60 84,27  
Pluss Standardavvik 3,65 4,34 6,11 
Gjennomsnitt 57,8 27 84,8  
Regnereisen Standardavvik 2,85 3,9 5,9 
Gjennomsnitt 56,94 26,78 83,72  
Tusen millioner Standardavvik 4,7 5,3 8,1 
Gjennomsnitt 56,7 24,1 80,8 BKM-prøvas 
testgruppe Standardavvik 3,3 4,4 6,9 
 
 
Vi ser at variasjonen mellom lærebokgruppene er minimal. Dette resultatet var 
noe overraskende og uventet. For å kunne trekke en statistisk slutning om 
tallmaterialet, var det nødvendig å utføre en hypotesetesting av differansen 
mellom gjennomsnittene. For å avgjøre om utvalgsdifferansen i dette tilfellet stort 
nok til å hevde statistisk validitet, ble tallmaterialet testet utfra et signifikansnivå 
på 0.05. En statistisk formulering av hypotesen valgte jeg her å gjøre som en 
tohalet test der man antar at differansen er større enn eller lik 0. Utfra hypotesen 
bør resultatet bli større enn 0, ettersom man antar en statistisk holdbar differanse 
mellom lærebokgruppene. Ettersom utvalget er stort nok, benyttes en z-fordeling. 
Standardavviket er kjent, men en utregning av estimert kombinasjon av 
standardavvikene ble foretatt. Frihetsgradene er henholdsvis 110 og 90, og kritisk 
verdi blir følgelig 1.658. Utregningene viser at differansen mellom utvalgene blir 
mindre enn kritisk verdi, og hypotesen om divergerende prestasjoner utfra 
lærebokvalg må forkastes. Sannsynligheten for at konklusjonen er feil er lik 0.05. 
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5.3.2 Profilnivå i enkeltgruppene 
Det er interessant å sammenlikne hver enkelt av elevgruppenes skårer for seg, 
og en statistisk beregning av forholdet mellom enkelte av elevgruppenes 
prestasjoner kan med fordel gjøres. Her ser vi på gjennomnittet på hver av 
delprøvene, det totale gjennomsnittet, samt standardavvikene. Tallmaterialet kan 
vurderes med tanke på informasjonen lærerne gav i intervjuet og i den uformelle 
samtalen.  
Ved å se på hver enkelt elevgruppe for seg, ser man umiddelbart en noe større 
divergens.  
 
Tabell 2 Gjennomsnittlig skåre klassifisert i elevgrupper 
  Del 1 Del 2 Totalt nivå A 
Gjennomsnitt 58,06 29,56 87,63 
Testklasse 1 
Standardavvik 3,17 2,33 3,38 
Gjennomsnitt 54,12 26 80,12  
Testklasse 2 Standardavvik 4,13 4,23 7,1 
Gjennomsnitt 57,82 27,23 85,05 
Testklasse 3 
Standardavvik 1,97 5,13 4,81 
Gjennomsnitt 58,54 28,38 87,09 
Testklasse 4 
Standardavvik 2,31 2,5 3,34 
Gjennomsnitt 57,9 28,68 86,89 
Testklasse 5 
Standardavvik 3,29 2,31 4,44 
Gjennomsnitt 57 23,95 80,95 
Testklasse 6 
Standardavvik 3,35 4,3 7,4 
Gjennomsnitt 57 26,72 83,71 
Testklasse 7 
Standardavvik 4,3 5,13 9,5 
Gjennomsnitt 56,89 26,83 83,72 
Testklasse 8 
Standardavvik 3,17 4,79 6,8 
 
 
Dersom man ser på testens første del (vedlegg 2A), er dette den delen som viser 
elevens kunnskaper om basisbegreper. Dette er begreper som mange av 
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elevene lærer intuitivt før skolestart, eller som en del av barnehagens opplæring, 
men som skolens begynneropplæring må sikre at alle elevene innehar. 
Testklasse 2 utmerker seg med lavere score på denne delen. Ved å se på 
klassens utregningsskjema (vedlegg 7A) er det ingen elever som skiller seg ut i 
negativ forstand, men elevgruppa innehar en generelt lav poengsum. De øvrige 
klassene har jevnere spredning.  
 
Ser man på testens andre del (vedlegg 2B) er det testklasse 1, 4 og 5 som scorer 
best. Elevgruppene har normale, eller små, variasjoner, sett i standardavviket. 
Igjen kommer testklasse 2 relativt dårlig ut, men testklasse 6 utmerker seg med 
den laveste scoren (vedlegg 11A og B). Generelt kan vi utfra disse resultatene si 
at testklasse 4 og 5 som benyttet Regnereisen, samt testklasse 1 som benyttet 
Pluss har kommet best ut på testen. Klassene som kom dårligst ut er testklasse 2 
og 6 som brukte henholdsvis Pluss og Regnereisen. Klassene som benyttet 
Tusen millioner scorer middels på testene.  
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5.3.3 Lærebokgruppene fordelt i prøveklasser  
Hammervoll og Ostad fordeler i testens veiledningsdel poengsummene inn i fem 
prøveklasser eller poengfordelinger. Etter veiledning fra Hammervoll ble 
poengsummene i denne oppgavens utregninger kun fordelt i tre prøveklasser, så 
her er prøveklasse 1 og 2, samt 4 og 5 slått sammen. Bakgrunnen for denne 
sammenslåingen var at poengdifferansene mellom elevgruppene ble tydeligere. 
 
Tabell 3 viser skårefordelingen der utvalgene er lærebokgruppene. Hensikten var 
å se om valg og bruk av ulike lærebøker gjør noe med spennet i 
elevprestasjonene.  
 
Tabell 3 Prosentvis skårefordeling utfra lærebokgruppene 
 
  
Pluss 
 
Regnereisen 
 
Tusen 
millioner 
BKM-testens 
beregnede 
elevfordeling 
 
Prøveklasse 1 
0 – 73 p 
 
8,16 
 
13,21 
 
8,33 
 
28 
 
Prøveklasse 2 
74 – 87 p 
 
55,10 
 
49.06 
 
52,78 
 
44 
 
Prøveklasse 3 
88 – 95 p 
 
36,74 
 
37,73 
 
38,89 
 
28 
 
 
Vi ser at andelene elevprestasjoner i prøveklasse 3 er relativt lik i de tre 
lærebokgruppene. Når vi ser på fordelingen i Regnereisen er andelen av elever i 
prøveklasse 1 noe høyere enn i de to øvrige gruppene. Hammervoll og Ostads 
egne utregninger av elevprestasjonene under utprøving av BKM-testen gav en 
andel i prøveklasse 1 på 28 %, så tallmaterialet fra denne testen gir høye 
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poengfordelinger. Til sammenlikning opererer Ostad og Hammervoll med 
prosentandel i prøveklasse 3 på 28 %, mens elevgruppene her ligger nesten  
10 % høyere.  
 
Det kan på bakgrunn av dette tallmaterialet ikke hevdes å være divergerende 
prestasjoner mellom lærebokgruppene verken i de gjennomsnittlige 
totalsummene eller fordelingsmessig i prøveklasser. 
 
Det vil være interessant å se om enkeltgruppenes fordeling i prøveklasser gir 
større variasjoner.  
 
5.3.4 Vurdering av enkeltgruppenes prestasjoner fordelt i prøveklasser 
 
Tabell 4 Prosentvis skårefordeling for elevgruppene enkeltvis 
 
Testklasse 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
8 
Prøveklasse 1 
0 – 73 p 
 
0 
 
18.75 
 
5,88 
 
4,54 
 
5,26 
 
21,72 
 
11,10 
 
5,55 
Prøveklasse 2 
74 – 87 p 
 
50 
 
68,75 
 
41,17 
 
45,45 
 
42,10 
 
36,36 
 
50 
 
55,55 
Prøveklasse 3 
88 – 95 p 
 
50 
 
12,50 
 
52,94 
 
50 
 
52,63 
 
40,9 
 
38,89 
 
38,89 
 
 
Testklasse 1 (vedlegg 6 A og B) har like mange i prøveklasse 2 og 3. Klassen har 
ingen elever som skåret dårligere enn 74 poeng, og halvparten av elevene fikk 
flere enn 88 poeng. Klasselæreren har lykkes i å sikre at alle mestrer det faglige 
stoffet som er beregnet på alderstrinnet. Under intervjuet fortalte læreren om flere 
faglig svake elever som hun hadde ekstra oppfølging med. To av disse hadde 
ekstra lekser i matematikk, og lærer hadde avtale med hjemmet om spesiell 
oppfølging av leksene i perioder. En nærmere analyse av enkeltelevens 
prestasjoner viste at fire av elevene i gruppa trakk ned gjennomsnittet noe i del 1, 
der det er grunnbegreper og basiskunnskaper som måles. I del 2 er det en 
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generelt svakere skåre på oppgavene med subtraksjon i tallområdet 10 - 99. Som 
en konklusjon kan man hevde at elevgruppa fungerer faglig svært godt, og at alle 
elevene i gruppa mestrer det aldersbetingede fagstoffet. Elevgruppa har lav 
spredning og høyt gjennomsnitt (j.fr. tabell 2). 
 
Testklasse 2 (vedlegg 7 A og B) har relativt mange svake regnere. 18,75 prosent 
av elevgruppa hadde færre enn 74 poeng, og det er det nest svakeste resultatet i 
denne testen. Få elever fikk mer enn 88 poeng, mens hovedtyngden av 
elevgruppa ligger i prøveklasse 2. Ser vi elevgruppas prestasjoner vist i tabell 2, 
har elevgruppa den laveste skåren på del 1 og på totalsnittet, og elevene har lav 
skåre også i del 2. Likevel ligger elevgruppa ”godt ann” dersom vi sammenlikner 
med gjennomsnittet i testgruppa til Ostad og Hammervoll. Elevgruppa har 
generelt svake resultater når det gjelder grunnbegreper og tallenes ordning, 
mens klassen åpenbart har arbeidet mye med tall både som symboler 
(identifisere og skrive) og å koble tallnavn til antall. Ingen spesielle fagområder 
utpeker seg i del 2, men elevgruppa har svake prestasjoner generelt, samtidig 
som 2 – 3 elever utpeker seg med svært lave skårer. Elevgruppa har derfor 
relativt høy spredning på testens totalskåre. 
 
Testklasse 3, 4 og 5 har relativt lik fordeling. 
 
Testklasse 3 (vedlegg 8 A og B) skårer gjennomsnittlig, men gruppa har totalt 
høy gjennomsnittlig skåre. En analyse av enkeltelevenes prestasjoner viser at 2 – 
3 av elevene skårer generelt lavt og trekker ned gjennomsnittet. Enkeltelevers 
ekstremt høye eller lave verdier bidrar til å gi høy spredning. I dette tilfellet har 
disse enkeltelevene senket gjennomsnittet og hevet standardavviket. En av 
elevene har 2 poeng til sammen på samtlige subtraksjonsoppgaver; både de 
ferdig oppstilte oppgavene og tekstoppgavene (maks 12 poeng). En elev har 0 
poeng sammenlagt på alle tekstoppgavene, men denne eleven mestrer de 
oppstilte oppgavene - også oppgavene i tallområdet 10 – 99. Vi har altså en 
elevgruppe med svært variable elevprestasjoner, særlig på testens del 2. 
Standardavviket var på 5,13, mens tabell 4 viser en tilnærmet normalfordeling. 
De store variasjonene ned til 0 poeng på enkelte fagområder kommer ikke frem 
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på målingene, men noteringsskjemaet som hører til testen, gjør det enkelt å 
vurdere de faglige utfordringene for hver av enkeltelevene. 
 
Testklasse 4 (vedlegg 9 A og B) skårer høyest gjennomsnittlig på del 1 og nest 
høyest totalt. Standardavviket viser lav spredning, og fordelingen i tabell 4 viser 
at få elever presterer dårlig, mens den prosentvis største elevandelen havner i 
prøveklasse 3. Noteringsskjemaet viser noe variasjon i skårene under oppgavene 
om grunnbegreper og tallenes ordning, mens alle eleven mestrer tallsymbolene, 
tallkobling og relasjonssymboler. Del 2 viser et jevnere resultat, men hoveddelen 
av elevfeilene ligger i tallbehandling i tallområdet 10 – 99. Denne klassen 
fungerer faglig svært godt. Elevene har svært gode prestasjoner, og 
standardavviket er lavt. 
 
Testklasse 5 (vedlegg 10 A og B) kommer som nevnt fra samme skole som 
testklasse 4, og kontaktlærerne samarbeider tett om undervisningsoppleggene. 
Også denne elevgruppa skårer svært godt på testen. Gjennomsnittet er høyt, 
fordelingen i prøveklasser viser få svake elever og svært mange flinke elever, og 
standardavviket er lavt. Noteringsarket (vedlegg 10 B) viser at subtraksjon er et 
område elevgruppa med fordel kan jobbe mer med. 
 
Dersom vi sammenlikner testklassenes gjennomsnittlige skårer på de ulike 
fagområdene (vedlegg 5 A og B), ser vi at elevgruppene skårer relativt likt på de 
aller fleste fagområdene testen dekker. Til tross for at testklasse 4 og 5 til 
sammen har 4 elever med spesialundervisning (3 av disse var med på testen) og 
7 elever med fremmedspråklig bakgrunn, har begge klassene høyt gjennomsnitt 
og lav spredning. 
 
Testklasse 6 (vedlegg 11 A og B) er den elevgruppa med flest svake elever. 
21,72 prosent av elevene hadde færre enn 74 poeng. Kontaktlæreren hadde 
forventet et svakt elevresultat. Denne klassen har hatt tre ulike lærere, og 
matematikkundervisningen har, i følge nåværende kontaktlærer, ikke vært 
prioritert. Tabell 2 viser at elevgruppa mestret testens første del som 
gjennomsnittet, men det er i testen andre del klassen viser mangler. Elevgruppas 
gjennomsnitt er generelt lavere enn de øvrige elevgruppene, men testklasse 6 
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skårer ekstra svakt på subtraksjonsoppgaver, både muntlige og oppstilte 
oppgaver. Standardavviket er høyt, og på noteringsskjemaet for elevgruppa kan 
vi lese at enkeltelever trekker ned gjennomsnittet med ekstremt lave skårer. Dette 
er følgelig en stor pedagogisk utfordring for den nye kontaktlæreren. 
 
Testklasse 7 (vedlegg 12 A og B) skårer gjennomsnittlig på begge testdelene og 
derfor også på totalskåren. Fordelingen i prøveklasser viser en jevn fordeling, 
men standardavviket er på hele 9,5. Noteringsarket for testens del 1 (vedlegg 
12A) viser at en elev skårer lavt. I del 2 (vedlegg 12 B) er det to av elevene som 
presterer dårlig, og disse hever standardavviket. Elevgruppa skårer relativt lavt 
på oppstilte subtraksjonsoppgaver, mens de presterer bra på  muntlige oppgaver 
i begge regningsartene. Unntaket er her oppgavedelen der elevene ved hver 
oppgave måtte fastslå om regneoperasjonen skulle være addisjon eller 
subtraksjon. 
 
Resultatene til testklasse 8 (vedlegg 13 A og B) er bemerkelsesverdig like 
resultatene til testklasse 7. Totalt på begge testdelene er det bare 0,01 % som 
skiller de to elevgruppene. Standardavviket i testklasse 8 er lavere, noe som 
skulle tilsi  jevnere elevprestasjoner i gruppa. Dersom vi ser på 
gjennomsnittsskårene for enkeltgruppene (vedlegg 5 A og B), er prestasjonene til 
testklasse 7 og 8 relativt samsvarende på alle fagområdene testen dekker.  
 
5.3.5 Statistisk vurdering av elevprestasjonene innen to av læreverkene 
For å foreta en grundigere statistisk analyse av forholdet mellom elevgruppenes 
prestasjoner valgte jeg å sammenlikne to klasser i hver ende av fordelingen når 
det gjelder faglige resultater. Elevgruppene brukte henholdsvis Pluss og 
Regnereisen. Følgelig vurderte jeg testklassen 1 og 2 opp mot hverandre, og 
testklasse 4 og 6 mot hverandre, ettersom disse har størst differanse og bruker 
samme læreverk. Jeg benyttet samme prosedyre som skissert under punkt 5.3.1. 
Utregningene for testklasse 1 og 2 viste en kritisk grense på 1. 697, og den 
statistiske beregningen gav summen 3,83. Tilsvarende tall for beregningen av 
elevgruppene som benyttet Regnereisen gav en kritisk grense på 1,684 og en 
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sum på 3,54. Vi kan altså i begge disse tilfellene konkludere med en statistisk 
signifikant variasjon i elevprestasjonene. 
 
Vi kan i dettet tilfellet hevde at resultatet i noen grad får en ”takeffekt”. Mange fikk 
høye skårer, og i slike tilfeller er det de virkelig svake elevene som alene 
bestemmer både gjennomsnitt og spredning. Selv om testene ble utført i samme 
uke, kan testens formulering av ”tidlig på høsten i 3. klasse” (BKM-testens 
Håndbok for læreren s. 5) bety at disse testen ble utfør noe senere enn Ostad og 
Hammervoll foreskrev. Derfor fikk også disse elevgruppene et høyere 
gjennomsnitt enn det utprøvningsgruppene til BKM-testen oppnådde. 
 
5.3.6 Gutter og jenters prestasjoner i BKM-testen 
Pisa viser at jenter skårer høyere enn gutter i alle land, men Norge har en av de 
største kjønnforskjellene. Andelen jenter i utvalget vil derfor kunne påvirke 
totalskåren. Om læreverkenes eksempler og illustrasjoner har innvirket på en 
kjønnsmessig ulik skåre går jeg ikke nærmere inn på i denne sammenhengen, og 
forholdet mellom jenter og gutter i matematikken er godt dokumentert i andre 
sammenhenger. Her ser jeg kun på hvorvidt jenteandelen kan ha gitt noen 
innvirkning på læreverkgruppenes eller enkeltgruppenes gjennomsnitt. Generelt 
kan man hevde at jenter presterer middels, er samvittighetsfulle og jobber derfor 
godt med fagstoffet, men de har tradisjonelt ikke behov for å være veldig flinke. 
Gutter er matematikkfaglig sett ofte sterke eller svake.  
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Tabell 5: Kjønnsmessig fordeling utfra prestasjonene 
 Gutter Jenter 
Prøveklasse 1 
0 – 73 p 
 
10,14  
 
8.86  
Prøveklasse 2 
74 – 87 p 
 
46,38 
 
50,63  
Prøveklasse 3 
 
88 – 95 p 
 
43,48 
 
40,5 
 
Tallmaterialet her viser ikke entydige og sterke korrelasjoner mellom prestasjoner 
og kjønn, men man ser en tendens til at jenter skårer middels, og at flere gutter 
havner i prøveklasse 1 og 3.  
 
Det er interessant å se hvorvidt det er tydeligere korrelasjoner dersom man i 
tillegg tar med lærebokfordelingen. 
 
Tabell 6: Kjønnsmessig fordeling utfra prestasjoner og lærebøker 
Pluss Regnereisen Tusen millioner  
Gutter Jenter Gutter Jenter Gutter Jenter 
Prøveklasse 1 
0 – 73 p 
 
10,53 
 
6,67 
 
14,28 
 
8,57 
 
4,54 
 
14,28 
Prøveklasse 2 
74 – 87 p 
 
47,37 
 
60 
 
42,86 
 
40 
 
50 
 
51,14 
Prøveklasse 3 
88 – 95 p 
 
42,10 
 
33,33 
 
42,86 
 
51,43 
 
45,45 
 
28,57 
 
 
Med unntak av jentene som bruker Tusen millioner er det flest gutter i 
prøveklasse 1, og med unntak av jentene som bruker Regnereisen er det flest 
gutter i prøveklasse 3. Tallene samsvarer med en rekke andre undersøkelser om 
temaet jenter, gutter og matematikk. I denne sammenhengen vil denne ulikheten i 
faglige prestasjoner trolig innvirke på totalskåren, men ettersom antallet gutter og 
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jenter er tilnærmet det samme, vil dette inngå som en naturlig variasjon i 
tallmaterialet og en sammenlikning er likevel mulig å foreta. 
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6.0 AVSLUTNING OG OPPSUMMERING 
 
Lærere i grunnskolen bruker mye tid og ressurser i jakten på det beste 
læreverket, lærebøker i matematikk i særdeleshet. Det er godt dokumentert at 
læreboka spiller en sentral rolle i undervisningen, spesielt i 
matematikkundervisningen, der læreboka og det å løse av oppgaver dominerer 
undervisningen. Forsøk på å lage oppgaver som relateres til hverdagens 
problemstillinger og elevenes erfaringer er ikke alltid vellykket. Oppgavene 
oppleves ikke som meningsfylte, men som en rekke meningsløse rituelle 
handlinger. Dersom dette inntrykket forsterkes gjennom flere slike regneoppgaver 
er det fare for at elevene utvikler negative holdninger til faget. Elevoppgavenes 
meningsløshet kan minskes ved lærerens tilrettelegging av hverdagslige 
situasjoner. Ved å ta tak i elevens opplevelser i hverdagen, i 
garderobesituasjonene, i leken, dvs i alle uformelle situasjoner, er det 
læringspotensialer som lærebokforfatterne forventer at klasselærerne utnytter.  
 
Men dersom lærebøkene er lite egnet til å formidle fagkunnskaper og 
nytteverdien av matematikk, hva er da hensikten med å kjøpe inn og bruke 
matematikkbøker? Til tross for vektlegging av tverrfaglig arbeid på skolens 
småskoletrinn er matematikk et fag som i stor grad faller utenom tverrfaglige 
temaer. Fagets oppfattes svært tradisjonelt, og pedagogene forklarer ofte dette 
med mange sider de må igjennom i bøkene, fagets hierarkiske oppbygging eller 
for liten kunnskap i faget til å våge å gå utenom bøkenes ferdige opplegg. Flere 
har også opplevd negative reaksjoner fra foreldrene, som ofte forventer en 
tradisjonell undervisning med elevbøker i matematikkundervisningen. I flere av 
lærebøkene i matematikk har lærebokforfatterne forsøkt å lage temaer rundt de 
ulike kapitlene, men temaene kan ofte falle utenom temaer fagplanene for de 
øvrige fagene inneholder. 
 
Verkene har egne arbeidsbøker, og i skolens 1. – 4. klasse er oftest disse 
engangsbøker, noe som fører til årvise utgiftsposter på budsjettet. 
Engangsbøkene er dyre, og Fauskangers (2001) beregninger viser at prisene har 
økt mye de siste årene. Som eksempel på hennes beregninger kan man se at 
prisen på Pluss har steget med 17% i tidsperioden 1999 – 2001. Dette er 
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selvsagt store utgiftsposter i en presset økonomisk situasjon, men alle er 
overbeviste om stor læringsmessig gevinst ved bruk av bøker. Hvilke kriterier 
som ligger bak valg av læreverk er usikkert, og det varierer mellom de ulike 
lærergruppene.  
 
Mange sider i bøkene går ut på at elevene skal fargelegge. I noen av bøkene er 
det så mange slike oppgaver at fokuset på tall og tallsystemet blir borte, og 
kunnskap i matematikk blir å bli flinkere til å fargelegge. Trageton (1998) har 
studert læremidler fra skolens småtrinn og sier at det virker som om ”tegne-
utfyllings-faget” er det største i skolen. Fauskanger hevder at disse sidene er der 
fordi de gjør bøkene salgbare. De synlige, fargeglade sidene, samt antallet 
drillopppgaver er momenter som lærerne i mine intervjuer oppgav som viktige 
momenter i vurderingen. Bøkene skal ha nok oppgaver! Likevel velges sider fra 
bøkene bort, og Fauskanger har gjort en utregning på sidepris. Hvis denne prisen 
multipliseres med antallet elever blir dette en utgift som blir relativt omfattende. I 
mine intervjuer av klasselærerne i matematikk i 3. klasse svarer fire av åtte 
lærere at bøkene har flere oppgaver de velger å unnlate å gjøre. Alle de tre 
klasselærerne som bruker Regnereisen, samt en av klassene som bruker Tusen 
millioner gjør alle bøkenes oppgaver. Alle disse lærerne er fornøyde eller svært 
fornøyde med valg av læreverk, og de savner ikke noe i bøkene. De fire øvrige 
oppgir at de hopper over samarbeidsoppgaver, fargeleggingsoppgaver og noe 
spilloppgaver. Tre av lærerne er tross dette fornøyde med valg av læreverk, 
mens en av lærerne som bruker Pluss oppgir at hun er svært misfornøyd. Tre av 
de som hopper over oppgaver i bøkene hevder samtidig at de savner flere 
treningsoppgaver under hvert tema. De salgbare, øyensynlig morsomme 
oppgavene som gjør bøkene attraktive og innbydende er altså nettopp de sidene 
som velges bort! Lærerne ønsker seg flere oppgaver, på linje med de gamle 
ekstraheftene der øvingsoppgavene var uendelige og lærerinnsatsen var 
minimal. 
 
 
Hvorvidt matematikk i dagliglivet er en realistisk måte å gjøre faget tilgjengelig for 
alle på er et betimelig spørsmål. Hardt arbeid og stor egeninnsats er nødvendig 
for å tilegne seg faget. Trening og pugg av fakta og ferdigheter er nødvendige 
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grunnsteiner, og PISA gir inntrykk av at ferdighetstrening er en lite brukt 
læringsstrategi i norske klasserom. I motsatt fall har PISA påvist sammenhengen 
mellom lærerstyrt ferdighetstrening og gode prestasjoner. Manglende 
grunnleggende ferdighetstrening gir i annen omgang problemer med løsninger av 
dagliglivets problemstillinger. For tidlig drill i tabellkunnskap kan gi starten på en 
lang utvikling mot manipulering av meningsløse symboler i matematikk, og 
dermed til utviklingen av et svært uheldig syn på fagets innhold. 
 
Arbeidshypotesen som var utgangspunktet for arbeidet med denne oppgaven må 
imidlertid forkastes. Tross stort fokus på lærebøkene i matematikk og bokas plass 
i undervisningen har selve bokvalget lite å si med hensyn til elevgruppas 
prestasjoner i de fagområdene som Læreplanverket skisserer som hovedområder 
for undervisningen i faget. Lærebøkene har ulike faglige prioriteringer, de har 
svært ulikt syn på lærerrollen og lærerveiledningens plass i matematikktimene, 
men på hovedområdene er lærebøkene like. Bøkene legger opp til den samme 
faglige progresjonen, de viser de samme fagområdene og alle følger Læreplanen 
for grunnskolen. Imidlertid er lærerfaktoren det som avgjør elevgruppas 
prestasjoner. Lærerens faglige trygghet og didaktiske bevissthet spiller sterkt inn 
på elevgruppenes prestasjoner. Som en middelvei har vi læreverkene som 
foreskriver klasseromsarbeidet i detalj. Ved en slik pedagogisk tilnærming blir 
lærerfaktoren sekundær, mens læreboka er undervisningen.  
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